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li
Dans le milieu collégial les professeurs de psychologie considèrent
généralement les activités de laboratoire comme des moyens privilé
giés pour susciter chez les élèves le développement des habiletés
intellectuelles essentielles à une approche scientifique du comporte
ment» Notre recherche avait pour objectif principal d'analyser et
d'expliciter la relation entre les activités de laboratoire et le dévelop
pement des habiletés intellectuelles, en vue de permettre l'élabora
tion de stratégies pédagogiques qui soient particulières aux labora
toires et qui favorisent l'atteinte des objectifs qu'on leur assigne au
plan du développement de la pensée.
Quels types d'activités de laboratoire en psychologie permettent à
des collégiens d'améliorer leurs habiletés d'analyse, de synthèse, de
jugement critique? Comment et selon quelle séquence présenter ces
activités pour susciter le développement constant de ces habiletés à
l'intérieur d'un cours et d'un cours à l'autre? Ces questions d'ordre
pratique sont à l'origine de notre démarche. Celle-ci a consisté prin
cipalement à consulter la documentation pédagogique touchant
l'enseignement de la psychologie au niveau collégial, touchant le
développement de la pensée et les stratégies pédagogiques associées
à l'apprentissage des habiletés intellectuelles, pour en dégager les
éléments d'un cadre de référence susceptible d'être utile lors du
choix ou de l'élaboration d'un programme d'activités de laboratoire
pour un cours ou une série de cours de psychologie»
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La rubrique «laboratoire» ne se retrouve ni dans le Dictionnaire actuel de
réduction (Legendre, 1988), ni dans l'Encyclopedia of Educational
Research (Mitzel, 1982). La notion de laboratoire serait-elle à ce point évi
dente dans le monde de l'éducation qu'elle puisse se passer de définition?
Ce n'est pourtant pas le cas, du moins pour les laboratoires de psycholo
gie. En effet, dans un rapport publié en 1981, le comité ad hoc formé par
le Comité pédagogique de coordination en psychologie fait remarquer que
le concept de laboratoire n'a pas une signification univoque dans le milieu
des enseignants, et qu'il n'a pas une signification claire et familière pour
les administrateurs de cégep et pour les fonctionnaires du MEQ. Les
remarques de ce comité sont toujours d'actualité. Nous examinerons quel
ques définitions du laboratoire en vue de clarifier le concept.
Quelques ûéfImitiums
Encyclopédies et dictionnaires offrent des définitions du laboratoire qui
renvoient aux caractéristiques qu'il présente lorsqu'il se situe dans les uni
versités et les centres de recherche. Le laboratoire est alors défini comme
un local, ou plutôt un ensemble de locaux «aménagés en vue de la réalisa
tion d'expériences scientifiques». C'est «le lieu où se développe toute
science expérimentale et où les savants procèdent à l'expérimentation»
(Quillet, 1981). Cette expérimentation peut viser le développement des con
naissances scientifiques mais aussi leur application.
À l'origine le mot laboratoire «désignait tout local réservé à des travaux
manuels» (Larousse, 1962). Ainsi, au XVIIIe siècle on disait encore : labora
toire de peintre, de graveur, etc. Par la suite, le laboratoire est de plus en
plus associé aux sciences de la nature et se présente comme un «local où
sont rassemblés les sources d'énergie, les appareils, et les instruments per
mettant au physicien ou au chimiste de mener à bien leurs expériences»
(Quillet, 1981). Ultérieurement, à mesure que les sciences humaines ont
également commencé à faire appel à l'expérimentation, le concept de labo
ratoire scientifique en est venu à inclure notamment les laboratoires de
psychologie expérimentale, de psychologie animale, etc.
Aujourd'hui, il y a autant de laboratoires que de sciences et de techniques.
Comme les laboratoires des sciences de la nature, les laboratoires de
psychologie sont des lieux où l'on peut mener des expériences scientifiques
dans des situations contrôlées, ces contrôles exigeant souvent l'utilisation
d'appareils. (Harriman, 1947). English et English (1966) soulignent par ail
leurs que le laboratoire de psychologie est un lieu aménagé en fonction de
la recherche scientifique, mais que ces recherches n'utilisent pas exclusive
ment la méthode expérimentale. Les recherches en laboratoire se caractéri
sent alors, non par l'emploi exclusif de la méthode expérimentale, mais par
le fait qu'elles se déroulent dans un univers contrôlé, relativement clos et
artificiel : elles se distinguent des recherches «sur le terrain».
Les laboratoires sont aussi des lieux associés à l'apprentissage. En psycho
logie, on retrouve le concept d'apprentissage en laboratoire (Laboratory
Training)1 qui a été élaboré dans le contexte de la psychologie sociale, et
qui désigne une méthode d'enseignement conçue pour favoriser la connais
sance de soi, la prise de conscience des processus interpersonnels, l'acquisi-
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tion d'habiletés sociales et l'évolution dans le fonctionnement en groupe.
Le laboratoire est alors un lieu où, au moyen de mises en situation structu
rées, un groupe de personnes fait l'expérience de processus individuels et
interpersonnels, et analyse cette expérience.
Associés d'abord à l'enseignement des sciences, les laboratoires ont fait
leur apparition dans les établissements d'enseignement. Sous la rubrique
laboratoire (Laboratories, Science Laboratories) dans le Thésaurus de la
banque de données ERIC, on définit les laboratoires comme des lieux spé
cialement conçus et aménagés pour les démonstrations, l'observation,
l'expérimentation, la recherche, ou l'apprentissage d'habiletés pratiques
dans une discipline donnée.
Caractéristiques essentielles des laboratoires
Ce bref survol de quelques définitions du laboratoire nous fait voir que
dans les milieux de recherche, le laboratoire est associé à des travaux prati
ques qui ont pour but la découverte et l'application de connaissances
scientifiques, alors que dans les milieux d'éducation c'est un lieu d'appren»
tissage des connaissances d'une discipline, de même que des habiletés qui
préparent à la pratique de cette discipline, ou à la recherche dans la disci
pline. Dans les deux cas, le laboratoire est un lieu dont l'aménagement est
conçu pour rendre possibles des activités qui ne pourraient être réalisées
dans des conditions satisfaisantes ni atteindre leur but sans cet aménage
ment, et en l'absence d'un appareillage et d'instruments de travail appro
priés. Les activités qui s'y déroulent, qu'il s'agisse de découverte ou
d'apprentissage, ont un caractère scientifique; dans bien des cas elles font
appel à la méthode expérimentale, mais elles peuvent également s'appuyer
sur d'autres méthodes scientifiques. Il existe un lien étroit entre recherche
et laboratoire. Cependant on peut effectuer en laboratoire des activités
autres que des recherches (démonstrations, enseignement, etc.) et d'autre
part, toute recherche n'est pas effectuée en laboratoire (recherche sur le
terrain, recherche action, recherche documentaire, etc.).
En conclusion on peut définir le laboratoire comme un lieu aménagé et
équipé de telle sorte qu'il offre des conditions favorables pour le déroule
ment de certaines activités particulières i certaines formes de recherche,
l'apprentissage empirique des connaissances et l'acquisition de certaines
habiletés méthodologiques ou pratiques, relativement à une discipline.
C'est un lieu privilégié pour apprendre par l'expérience.
Cependant dans le milieu de l'enseignement le terme laboratoire désigne
non seulement un lieu, mais également l'activité même qui s'y déroule.
Dans le contexte de l'enseignement de la psychologie au cégep, le terme
laboratoire peut même désigner des activités pédagogiques qui ne se
déroulent pas dans un laboratoire! En effet, dans plusieurs collèges il n'y a
pas de locaux aménagés en laboratoires de psychologie, même si des heu
res de «laboratoire» sont au programme de la majorité des cours de cette
discipline. Dans la présente recherche, ce qui nous intéresse ce sont les
activités pédagogiques appelées «laboratoires». Or, s'il est relativement
facile de définir le laboratoire en tant que lieu de travail, il est beaucoup
plus difficile de cerner les caractéristiques essentielles et communes de tou
tes les activités pédagogiques qui sont couramment désignées comme des
laboratoires.
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Le& pratiques
des professeurs
de psychologie
De façon à préciser davantage ce qui caractérise les laboratoires en tant
qu'activités pédagogiques, nous avons consulté les publications qui font
état des pratiques des professeurs de psychologie, au Québec et aux
États-Unis.
Les laboratoires de psyeh€»l#f§ie dams les
eégeps
Le comité ad hoc formé en 1980 par le Comité pédagogique de coordina
tion en psychologie avait pour mandat de «définir le concept de laboratoire
et l'éventail de ses modalités d'application dans le contexte de l'enseigne
ment collégial». Le rapport de ce comité constitue le principal document
dont nous disposons aujourd'hui pour faire état de la façon dont les pro
fesseurs du réseau définissent le laboratoire. Intitulé Situation des labora
toires de psychologie au niveau collégial ce rapport fait largement état
du relatif sous-développement des laboratoires dans la majorité des collè
ges, plus particulièrement sur le plan matériel. Ce sous-développement
apparaît au niveau des budgets, des aménagements, des locaux et des
appareils disponibles, de l'aide technique accordée et d'un rapport maî
tre/élève qui ne reconnaît pas, dans les faits, la présence d'heures de labo
ratoire dans les cours de psychologie. En attirant l'attention sur ces problè
mes, les professeurs de psychologie soulignent ainsi que le laboratoire doit
être un lieu précis, aménagé d'une façon particulière.
En ce qui concerne les laboratoires en tant qu'activités pédagogiques le
comité considère que leur fonction est d'initier l'étudiant à «l'observation
systématique et à l'expérimentation dans un milieu qui permet le contrôle
des variables». Le laboratoire permet au professeur de placer les élèves «en
face de situations contrôlées qui forcent une observation rigoureuse et véri-
fîable» et d'où se dégagent «des conclusions appuyées sur des lois et met
tant en lumière les limites du fait observé». Le laboratoire est donc un lieu
qui permet des mises en situations particulières, qui offre la possibilité de
prendre connaissance de certains phénomènes dans des situations contrô
lées, ceci afin de recueillir des observations valides et interprétables, et
ultimemeet de favoriser le développement d'une rigueur de pensée. Le
laboratoire comme activité pédagogique est étroitement relié au laboratoire
comme local aménagé*
Les caractéristiques générales évoquées au paragraphe précédent décrivent
ce qui serait commun à toutes les activités de laboratoire. Par ailleurs, le
comité identifie trois laboratoires que Ton peut retrouver dans le milieu
collégial : le laboratoire de psychologie générale et expérimentale, le labo
ratoire de psychologie du développement et le laboratoire de psychologie
sociale ou de psychologie des relations humaines. Cette subdivision tient au
fait que les méthodes de recherche qui caractérisent ces trois champs de la
psychologie diffèrent et que chaque méthode permet de développer des
habiletés pratiques différentes. Dans une large mesure la confusion qui a
pu régner, ou qui règne encore, en regard du laboratoire de psychologie
au cégep, résulterait du fait qu'il n'y a pas un type unique de laboratoire
de psychologie, mais plusieurs. Sur le plan matériel chacun de ces labora
toires peut se caractériser par des aménagements différents et par l'utilisa
tion de matériel ou d'appareils particuliers, adaptés aux phénomènes obser
vés, aux méthodes de recherche possibles et aux habiletés à développer
dans ce champ précis de la psychologie.
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Le comité considère cependant que malgré la diversité des aménagements
et du matériel que nécessitent ces trois types de laboratoires, leur fonction
est la même. C'est pourquoi en analysant ses recommandations, on constate
que les apprentissages qu'il rattache à chacun d'entre eux sont du même
ordre: ils sont liés à la prise de mesures objectives, à l'observation, à
l'expérimentation, à l'analyse des données recueillies et à la rédaction d'un
rapport de laboratoire.
Pour notre part, nous considérons qu'il faut par ailleurs distinguer les acti
vités de laboratoires où les étudiants sont amenés à jouer le rôle d'observa
teurs ou d'expérimentateurs auprès d'autres personnes (par exemple, en
psychologie expérimentale) et les exercices de laboratoires où les étudiants
sont amenés à s'auto-observer ou à s'observer mutuellement (par exemple,
en psychologie des relations humaines). Cette distinction peut aussi être
formulée en opposant les laboratoires qui se rattachent à l'utilisation de la
méthode expérimentale et ceux qui relèvent d'une approche «expérien
tielle», c'est-à-dire une approche où les perceptions, l'expérience person
nelle et subjective des élèves deviennent un matériau sur lequel portent
l'observation et l'analyse. Les objectifs d'apprentissage peuvent être diffé
rents dans les deux cas. Cependant, qu'il s'agisse d'utiliser la méthode
expérimentale ou une approche expérientielle, une caractéristique commune
à ces deux types de laboratoires tient au fait que l'élève y est mis en situa
tion d'apprendre à partir d'un contact direct avec des phénomènes psycho
logiques, c'est-à-dire d'apprendre par l'expérience. Une autre caractéristi
que essentielle du laboratoire réside dans le fait qu'il se déroule dans un
contexte qui permet de contrôler certaines variables et d'utiliser des instru
ments d'observation fidèles de telle sorte qu'une analyse rigoureuse soit
possible.
Les exercices de laboratoire publiés par des professeurs du réseau reflètent
la conception du laboratoire véhiculée par le rapport que nous venons de
présenter. Ils confirment l'existence des trois types de laboratoire déjà évo
qués. Les exemples qui suivent en témoignent. Dans le domaine de la
psychologie expérimentale, certains manuels proposent des expériences :
Demers (1981); Richer et Gattuso (1981); Berthiaume (1981); de plus cer
tains logiciels ont été produits pour effectuer des contrôles à l'aide d'un
micro-ordinateur (Jobin, 1988) ou pour pallier l'absence d'appariteur (Non-
non et Laurencelle, 1988). Dans le domaine des relations humaines, Sau-
mier (1977) a diffusé des exercices structurés et Trépanier (1986) a produit
un didacticiel sur les attitudes dans la communication. Dans le domaine de
la psychologie du développement Kerwin-Boudreau (1984) a présenté des
exercices d'observation d'enfants d'âge pré-scolaire. Il s'agit cependant
d'observations effectuées en milieu naturel (à la maison) et non pas en
laboratoire. La revue Tirés à part et le Bulletin de l'Association des pro
fesseurs de psychologie du réseau collégial du Québec publient, à l'occa
sion, des exercices de laboratoire et des travaux de recherche exécutés par
des étudiants.
On peut croire que le nombre relativement faible de publications rappor
tant des exercices ou des stratégies pédagogiques pour les laboratoires
tient entre autres au relatif sousdéveloppement des laboratoires eux-mêmes.
On peut également remarquer qu'en dépit du fait que les cours dans tous
les champs de la psychologie comportent des laboratoires, les publications
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se rattachant à l'utilisation de la méthode expérimentale sont les plus nom
breuses. Ceci reflète le fait, signalé dans le rapport de 1981, que les labo
ratoires de psychologie expérimentale ont été les premiers à se développer
et qu'ils se trouvent probablement, à ce jour, relativement moins
sous-développés.
Les laboratoires de psyeh€il#gie
dams les e#llèges américains
Dans le milieu américain, l'Association professionnelle des psychologues
(A.P.A.) regroupe les professeurs de psychologie. L'A.P.A. a publié deux
volumes particulièrement utiles aux professeurs qui veulent préparer des
laboratoires. Le Psychology Teacher's Resource Book, lirst course (1979)
présente une revue critique de 19 manuels de laboratoire, chacun présen
tant de 10 à 40 expériences ou travaux de laboratoire. Cette revue des
manuels alors sur le marché américain montre que le laboratoire y était, (y
est encore?) largement associé à la psychologie animale (5/19 manuels) et à
la psychologie générale ou expérimentale (9/19 manuels, dont 5 sur le con
ditionnement!). Un seul manuel cité présente des expériences en psycholo
gie sociale. Par ailleurs le Actïvities Handbook for the Teaching of
Psychology (1981) fournit un répertoire non pas de manuels, mais d'activi
tés. Il présente dans leurs grandes lignes 84 activités permettant de facili
ter l'apprentissage de notions dans sept champs différents de la psycholo
gie. Parmi ces activités on retrouve plusieurs démonstrations et
expériences1.
L'A.PA publie également depuis 1974 un journal, Teaching of Psycho
logy, qui s'adresse aux enseignants des collèges et universités. Une revue
des articles publiés dans TOP, effectuée par le CADRE en 1988 et utilisant
le laboratoire comme mot-clé, a fait ressortir une quinzaine de références
rapportant des exercices de laboratoire appropriés à des étudiants du
niveau cégep, mais n'a permis d'identifier aucun article de fond sur le con
cept même d'activités de laboratoire et sur les objectifs pédagogiques des
laboratoires au niveau collégial.
La revue Teaching of Psychology offre cependant une mine de sugges
tions d'activités qui mettent les élèves en contact avec des phénomènes
psychologiques et leur permettent d'acquérir certaines habiletés d'ordre
méthodologique. Pour les inventorier, il ne faut pas se limiter à chercher
sous la rubrique laboratoire, mais feuiUeter les différents numéros et repé
rer les articles qui proposent des observations, des projets, des simula
tions..., etc. Au printemps de 1986, nous avons effectué une telle recherche
dans les numéros des années 1974 à 1986 et, en nous limitant au champ de
la psychologie du développement, nous avons retenu 22 articles que nous
avons classés empiriquement dans les catégories suivantes2 :
Démonstrations
Observations
Entrevues
Enquêtes
Utilisation de tests et d'épreuves
Exercices de sensibilisation
Simulations et jeux de rôles
Études de cas
Projets de recherche
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Une telle liste donne une idée de la variété des activités que l'on pourrait
retrouver durant la partie laboratoire des cours de psychologie du dévelop
pement. Plusieurs de ces catégories pourraient se retrouver dans la liste
des activités possibles dans les autres cours de psychologie.
Les laboratoires de psychologie et
l'apprentissage des habiletés intellectuelles
Notre revue de la documentation touchant les pratiques des professeurs
nous amène à constater que plusieurs parmi eux élaborent des activités
qu'ils appellent ou qu'on pourrait appeler des «laboratoires». Ces activités
sont très diverses par leur nature, par leur niveau de difficulté, et par les
objectifs particuliers qu'elles cherchent à atteindre. Elles varient en fonc
tion de la conception que chaque professeur se fait du laboratoire, de son
orientation théorique et du champ de la psychologie dans lequel il se spé
cialise. Enfin le niveau de la classe, de même que l'aménagement, l'appa
reillage et le matériel dont dispose le laboratoire auquel le professeur a
accès influencent grandement le choix de ses activités de laboratoire.
Assurément, par la variété des contenus (phénomènes psychologiques,
méthodes..) qu'ils mettent en jeu, les laboratoires sont multiformes. Cepen
dant, ils partagent certaines caractéristiques communes (apprentissage par
l'expérience, approche scientifique des phénomènes, environnement con
trôlé) et, de ce fait, peuvent contribuer au développement d'habiletés intel
lectuelles particulières. Or les professeurs de psychologie qui écrivent,
essentiellement, décrivent leurs pratiques individuelles. Peu d'entre eux
théorisent sur le concept de laboratoire et sur ses objectifs pédagogiques
particuliers. On se retrouve donc en présence d'un foisonnement d'idées.
Mais il n'y a pas de schème de référence théorique clair qui permette de
les évaluer.
Dans ce contexte, le volume Teaching Critical Thlnklng in Psychology
(Halonen, 1986) fait exception et présente une approche intéressante. Ce
volume fait partie d'une série de documents produits par les professeurs
du Alverno Collège de Milwaukee. Ce collège a effectué une révision en
profondeur de ses objectifs pédagogiques et de ses programmes, révision
qui s'est échelonnée sur quelques années et au terme de laquelle on a
choisi de reformuler le curricuîum et les objectifs d'apprentissage que les
étudiantes doivent atteindre à partir de concept de «pensée critique» (criti
cal thinking).
Halonen présente un répertoire de 51 activités pédagogiques élaborées par
une équipe de professeurs de psychologie dans le but de favoriser le déve
loppement des différentes habiletés associées à la pensée critique îors de
l'apprentissage de contenus liés à la discipline. Bon nombre des activités
suggérées peuvent servir de point de départ à l'élaboration de laboratoires.
L'intérêt particulier de ces activités réside notamment dans le fait qu'elles
ont été élaborées et qu'elles sont présentées en relation avec un schème
théorique qui définit pour l'ensemble du curricuîum huit groupes d'habile
tés intellectuelles à enseigner et qui précise, pour chacun, six niveaux de
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performance de difficulté croissante1. Ces huit groupes d'habiletés sont rat
tachées aux domaines suivants :
1. Communication
2. Analyse
3. Solution de problèmes
4. Prise de décision
5. Interaction sociale
6. Responsabilité envers l'environnement
7. Responsabilité sociale
8. Sensibilité aux productions artistiques
Ainsi, les exercices présentés par l'équipe d'Alverno peuvent être regroupés
par catégories et rattachés à l'apprentissage d'habiletés intellectuelles pré
cises, dans la mesure où ces exercices ont été mis au point à la lumière
d'un cadre théorique explicite. D'ailleurs, Halonen souligne que bon nom
bre des exercices présentés sont des adaptations d'activités que les profes
seurs utilisaient avant la réforme du curricuîum et qu'ils ont modifiées par
la suite pour en faire des instruments plus efficaces de déclenchement et
d'apprentissage de la pensée critique.
Les professeurs de cégep trouveront que les 13 activités proposées pour les
cours d'introduction à la psychologie sont particulièrement adaptées à leurs
besoins. À titre d'exemple, voici certaines des habiletés que ces activités
visent à développer en regard de phénomènes psychologiques : discerner
observation et inférence; reconnaître que l'explication d'un comportement
fait appel à un ensemble complexe de causes; formuler des hypothèses; uti
liser un processus de solution de problème; etc. Par le moyen de ces activi
tés les élèves acquièrent des connaissances dans la discipline ou les appro
fondissent, tout en développant une pensée critique sur ces connaissances.
Outre des activités destinées aux débutants, l'équipe d'Alverno présente
aussi des exercices plus avancés qui ont leur place dans des cours plus spé
cialisés (psycho-pathologie; psychologie sociale; psychologie de l'enfant;
etc.). On trouve aussi, dans ce volume, 10 activités destinées à être insérées
dans un cours d'appoint visant l'apprentissage d'habiletés cognitives,
notamment les habiletés de solution de problèmes et d'analyse critique, qui
sont souvent considérées comme des préalables à l'apprentissage de la
psychologie au niveau collégial.
Pour notre part nous considérons que l'expérience d'Alverno démontre que
c'est la formulation d'un schème de référence riche et pertinent qui per
met à un professeur de savoir quelles activités de laboratoire préparer et
comment les présenter pour atteindre des objectifs précis sur le plan du
développement de la pensée. C'est également la formulation d'un tel
schème de référence qui permet à des professeurs de travailler de concert.
D'ailleurs, Svinicki et Dixon (1987) rapportent les résultats d'enquêtes
effectuées auprès d'enseignants et montrent que l'absence d'un cadre théo
rique qui puisse guider le choix et la préparation d'activités nouvelles
constitue un obstacle majeur à l'innovation, un obstacle qui est souvent
sous-estimé.
C'est pourquoi dans îe cadre de cette recherche nous avons voulu réfléchir
à îa pédagogie des laboratoires de psychologie avec l'éclairage de certaines
théories pertinentes touchant tant le développement de la pensée en géné
ral, que l'apprentissage d'habiletés intellectuelles particulières. Cependant
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avant d'aborder ce cadre théorique nous compléterons la présentation de
la problématique générale en montrant que dans la situation actuelle les
objectifs pédagogiques particuliers des laboratoire de psychologie ne sont
que peu définis à l'intérieur des programmes.
La clarification des objectifs particuliers des laboratoires est une démarche
préalable à la formulation de stratégies pédagogiques. Or les Cahiers de
l'enseignement collégial ne définissent pas d'objectifs particuliers pour les
laboratoires rattachés aux cours de psychologie, ni en termes de contenu,
ni en termes d'habiletés à développer. L'absence de consensus sur la
notion de laboratoire et la diversité des pratiques qui ont cours actuelle
ment dans le milieu collégial sont, à la fois, la cause et la conséquence de
cette absence de précision au niveau des objectifs des laboratoires. Malheu
reusement, pour autant qu'on puisse en juger à partir des documents dis
ponibles actuellement, la révision du programme de sciences humaines n'a
pas apporté beaucoup d'améliorations à cet égard.
Nous présentons ici les objectifs généraux et particuliers du laboratoire de
psychologie tels qu'ils ressortent des textes officiels. Ensuite nous présen
tons, à titre d'exemple, les objectifs pédagogiques que Fichter (1988) a pro
posé pour les laboratoires d'introduction à une discipline scientifique.
Objectifs généraux
En tant que moyens pédagogiques utilisés dans le cadre de cours qui eux-
mêmes sont des moyens pour atteindre les objectifs de formation d'un pro
gramme, les laboratoires sont au service des objectifs généraux de la for
mation collégiale, objectifs qui sont souvent résumés par l'appellation «for
mation fondamentale». Nous considérons donc que les laboratoires doivent
ultimement contribuer à la formation fondamentale des élèves, c'est pour
quoi nous rappelons ici ses composantes.
Le Livre blanc intitulé Les collèges du Québec : nouvelle étape (1978)
définit la formation fondamentale et précise ses objectifs généraux. Ceux-ci
incluent :
au plan intellectuel :
• La maîtrise des langages humains et plus particulièrement de la langue
maternelle;
• le développement de la pensée : jugement; rigueur; capacité d'analyse cri
tique, de synthèse; créativité; réflexion sur l'homme et la société;
au plan affectif et social :
• la capacité de communiquer;
• l'autonomie personnelle et le sens des responsabilités;
• la conscience sociale et h développement d'un système de valeurs
personnelles.
10 PROBLÉMATIQUE GÉNÉRALE
En plus des objectifs de formation fondamentale, les laboratoires doivent
contribuer à l'atteinte des objectifs généraux de la formation en sciences
humaines et des cours de psychologie. Le nouveau programme de Sciences
humaines (D.G.E.C., 1987) fait du développement de la rigueur de pensée
l'un de ses quatre objectifs principaux. La révision des cours appelés à
faire partie du bloc ministériel dans le cadre de ce nouveau programme a
conduit à la formulation d'objectifs généraux pour les cours de psychologie
de la concentration. Ceux-ci reflètent les perceptions des professeurs de
psychologie du réseau quant à la contribution des cours de psychologie à
la formation fondamentale des étudiants. Ces objectifs généraux, tels que
présentés dans un document diffusé par le Comité pédagogique provincial
de psychologie en avril 1988, sont les suivants:
1. L'acquisition de connaissances de base (notions, concepts, théories) qui
puissent servir d'assises à une formation ultérieure.
2. La transférabilité des connaissances: les connaissances enseignées doivent
aider l'étudiant à mieux saisir les concepts véhicules par d'autres
disciplines.
3. Le développement des habiletés d'observation, d'analyse et de synthèse.
4. Le développement des attitudes d'ouverture, d'objectivitéet de sens
critique.
5. Le développement de la pensée scientifique et l'initiation à sa pratique et
à son expression. Il s'agit ici non seulement d'initier l'étudiant aux métho
des et techniques scientifiques utilisées en psychologie, mais aussi de lui
permettre de développer une conception de soi et de ses rapports avec
l'environnement qui intègre les connaissances de la psychologie
scientifique.
6. L'intégration d'une vision de soi et de ses rapports avec l'environnement.
Ici l'intégration renvoie au fait que l'étudiant doit apprendre à appliquer
dam des situations pratiques les conimissances et habiletés acquises dans
le cours.
Les laboratoires peuvent contribuer à l'atteinte de tous ces objectifs : les
objectifs 3, 4 et 5 peuvent davantage être associés aux habiletés intellec
tuelles et à la pensée scientifique que les activités de laboratoire cherchent
à faire pratiquer aux élèves, les objectifs 1, 2 et 6 concernent l'acquisition,
le transfert et l'application des connaissances, et ainsi se rattachent aux
apprentissages théoriques et pratiques que les laboratoires peuvent
favoriser.
Objectif® particulière
Dans la description des cours de psychologie du nouveau programme, les
objectifs particuliers assignés à chacun des cours sont réduits à trois caté
gories taxonomiques : la connaissance, la compréhension et l'application.
Les objectifs généraux de développement de la pensée (voir ci-haut, nos
3,4,5) ne sont pas repris dans la formulation des objectifs particuliers.
Le Comité pédagogique provincial de psychologie, souligne que les heures
de laboratoire sont des moments privilégiés pour l'acquisition de la pensée
scientifique. Cependant, alors que tous les cours décrits comportent une ou
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deux heures de laboratoire à l'intérieur de chaque période de trois heures
de cours, les objectifs et contenus particuliers des laboratoires ne font
jamais l'objet d'une rubrique distincte. Dans ces descriptions des nouveaux
cours, comme d'ailleurs dans la description des «anciens» cours, les
laboratoires existent parce que des heures leur sont officiellement
allouées, mais leur importance, leur nature, leurs modalités, leurs objectifs
particuliers ne ressortent pas, dans la mesure où on ne les décrit pas. Il
incombe à chaque professeur «de choisir les moyens les plus adéquats pour
atteindre les objectifs généraux» définis pour l'enseignement de la psycho
logie. Les indications données dans les descriptions de cours précisent sim
plement les contenus qui font l'objet du cours et le niveau de maîtrise qui
est attendu de l'étudiant à leur égard (connaître, comprendre ou
appliquer).
La référence systématique à ces trois niveaux taxonomiques représente un
moyen intéressant pour opérationaliser davantage les objectifs des cours.
La formulation de six objectifs généraux, dont trois concernent le dévelop
pement de la pensée et identifient des habiletés à développer, engage les
professeurs de psychologie à poursuivre des objectifs de formation fonda
mentale. Mais le fait que les descriptions de cours ne précisent rien quant
aux laboratoires montre qu'il n'y a pas de consensus clair qui se dégage
quant à la façon de les utiliser pour développer la pensée scientifique. La
description précise des objectifs pédagogiques particuliers des laboratoires
reste à faire.
Objectifs dm enurs de méfhediilogie
en seiemees hramaimes
Dans le cadre du nouveau programme de Sciences humaines, c'est le cours
intitulé Initiation à la méthodologie des sciences humaines qui fait réfé
rence le plus explicitement à des activités de laboratoire. Il est présenté
comme un cours qui permet une familiarisation avec la pratique des
méthodes scientifiques des sciences humaines et qui doit, à l'occasion de la
réalisation d'un travail pratique de longue haleine, permettre à l'étudiant
d'appliquer concrètement une des méthodes auxquelles il aura été initié.
Par ailleurs, comme ce cours de méthodologie doit être défini de façon à
pouvoir être donné par des professeurs de disciplines différentes dans le
champ des sciences humaines, sa description et ses objectifs ne pourront
jamais être formulés que de façon très générale. La description du cours1
qui circule depuis 1988 indique que le cours a pour but de développer la
rigueur de pensée et l'esprit scientifique de l'étudiant au moyen d'exerci
ces de laboratoires complétés par une recherche empirique. Ses objectifs
sont formulés de la façon suivante :
Au terme du cours Initiation à la méthodologie des Sciences humaines, Félève
sera capable :
1. d'expliquer les différentes étapes et les concepts fondamentaux de la
méthode scientifique dans les termes appropriés;
2. d'expliquer les principales différences méthodologiques entre les Sciences
de h nature et les Sciences humaines;
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3. d'identifier les principales méthodes de recherche scientifique des Sciences
humaines et les techniques de base associées à ces différentes méthodes;
4. d'expliquer la procédure logique et les pratiques particulières mises en
oeuvre à l'intérieur de l'une des méthodes des Sciences humaines;
5. d'interpréter des résultats de recherches scientifiques en Sciences
humaines;
6. de réaliser une recherche scientifique rigoureuse suivant les procédés de
base propres à l'une des méthodes des Sciences humaines;
7. de rédiger un rapport de recherche selon les règles du genre.
Le contenu du cours et des laboratoires est par ailleurs précisé ainsi :
* théorie
J. le modèle de base .* observation, hypothèse, expérimentation;
2. particularités des Sciences humaines : sujet/objet, contrôle expérimental,
complexité des phénomènes;
3. méthodes types en Sciences humaines : expérimentale, par enquête,
historique;
4. règles, étapes et processus rationnel de la méthode, activités d'observation,
techniques de recherche et d'analyse, portée des résultats.
* laboratoire
5. analyse : rigueur méthodologique et scientifique, outils mathématiques,
cohérence, clarté, précision, grille d'analyse, sens commun;
6. appropriation d'une méthode et de ses techniques, exercices encadrés, réa
lisation d'une recherche;
7. rapport de recherche .* problématique, hypothèse, méthodologie, résultats,
interprétations, conclusions.
Tel qu'il apparaît dans les documents officiels que nous venons de présen
ter, Se cheminement que l'étudiant en Sciences humaines pourra faire à
travers les activités de laboratoire n'est pas particulièrement clair. Les
apprentissages associés aux activités de laboratoire dans les cours de con
centration sont évoqués de façon vague ou ne sont pas mentionnés du tout,
et ceux qui sont formulés le plus clairement (cours de méthodologie) sont
d'un niveau de difficulté élevé, alors que rien n'assure une initiation préa
lable systématique. Cette initiation préalable devrait se faire dans les activi
tés de laboratoire des cours de concentration auxquels l'élève s'inscrirait
avant de suivre le cours de méthodologie. Cependant moins de la moitié
des cours de concentration du programme comportent des heures de labo
ratoire, et, pour ceux qui en comportent, il n'y a pas d'objectifs précis qui
leur soient assignés. Un des aspects importants de la problématique en ce
qui concerne la pédagogie des laboratoires est donc le manque de préci
sion des objectifs.
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Les laboratoires et le développement de
l'esprit scientifique
En se référant aux caractéristiques essentielles des laboratoires et au rôle
de l'apprentissage par l'expérience dans l'acquisition d'une pensée scienti
fique on peut assigner aux laboratoires des objectifs pédagogiques propres.
À cet égard, Fichter (1988) présente une réflexion pertinente sur le déve
loppement de l'esprit scientifique des étudiants. Elle considère que l'ensei
gnement des sciences vise non seulement l'apprentissage de faits et d'habi
letés, mais aussi une transformation de la façon dont l'étudiant voit le
monde. Les activités d'observation et d'expérimentation sont des moyens
privilégiés permettant d'atteindre ce dernier objectif.
Pour Fichter il ne suffit pas qu'une activité soit exécutée dans un labora
toire pour qu'elle contribue à l'atteinte de ces objectifs. Une expérience de
laboratoire où l'élève n'a qu'à mémoriser ou à appliquer une recette ne
développe pas son esprit scientifique. Le rôle des laboratoires est de per
mettre des apprentissages à la fois essentiels et impossibles à réaliser sans
participation active : faire des choses, poser des questions, faire des
erreurs, apprendre de ses erreurs... C'est de procurer un contact authenti
que avec un monde et avec des phénomènes que les mots et les symboles
ne suffisent pas à décrire. C'est de faire saisir ce que signifie l'abstraction
en faisant comprendre que les systèmes de classification qui permettent
d'organiser les phénomènes et les observations ne sont pas des réalités
objectives, mais des théories dynamiques. C'est enfin de montrer qu'«il n'y
a pas de savoir absolu(...), que toute information est incomplète(...), que
tout jugement scientifique frôle l'erreur et est finalement personnel.»1.
Tous ces apprentissages jouent un rôle essentiel dans le développement de
l'esprit scientifique.
Selon Fichter, il faut absolument prendre en compte le fait que chaque
étudiant arrive à son premier cours de science (et à son premier cours de
psychologie) avec des théories personnelles et naïves concernant le fonction
nement du monde (et de la personne). Ces théories affecteront sa percep
tion des démonstrations et des expériences de laboratoire, et la significa
tion qu'il accordera aux termes techniques enseignés. En conséquence, les
laboratoires d'introduction doivent avant tout amener les élèves à confron
ter leurs théories naïves et à les distinguer des théories scientifiques. Dans
ce but, les laboratoires d'introduction devraient selon Fichter amener les
étudiants à :
1. faire l'expérience d'une démarche critique à l'occasion d'observations,
de collecte de données; faire l'expérience des limites de l'observation;
2. apprendre comment les scientifiques classifient les phénomènes, établis
sent des catégories. L'élève y parviendra s'il tente lui-même de classi-
fier et explore les implications de différents systèmes de classification;
3. assimiler la séquence : observation-hypothèse-test-nouvel essai. À cet
effet, l'élève doit être mis au défi d'élaborer une hypothèse, d'expli
quer les faits recueillis, de proposer des façons de vérifier une hypo
thèse, de faire la vérification et de démontrer îa validité de ses
conclusions;
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4. apprendre que les détails sont importants, cruciaux même, lorsqu'il
s'agit de prendre une décision fondée scientifiquement;
5. être confronté à la «vérité» scientifique, à son relativisme, à son
ambiguïté.
Ces cinq objectifs pédagogiques ne sont pas séparés les uns des autres,
mais ils représentent une séquence d'habiletés et d'attitudes essentielles e
constitutives de la démarche scientifique. Pour les faire acquérir, les activ:
tés de laboratoire sont nécessaires parce qu'elles amènent les élèves à con
fronter leurs idées avec la réalité elle-même.
Les objectifs formulés par Fichter restent assez globaux. Cependant sa
réflexion est éclairante à plusieurs égards. Elle met en évidence le fait qui
les objectifs pédagogiques des laboratoires sont difficiles à définir parce
qu'on ne peut se satisfaire d'une formulation en termes de contenus à ma
triser et parce qu'il faut prendre en compte le développement de la pensé
des élèves pour les préciser.
En décrivant cette problématique nous avons voulu indiquer qu'actuelle
ment le concept de laboratoire en psychologie reste à définir de façon plu
rigoureuse, que ses objectifs restent à préciser et qu'une stratégie d'ensen
ble concernant tous les laboratoires associés aux cours de psychologie rest<
à formuler.
Nous avons aussi souligné que le concept d'activités de laboratoire peut
être défini par certaines caractéristiques générales : notamment le recours
l'apprentissage par l'expérience et l'importance accordée aux objectifs de
développement des habiletés intellectuelles, particulièrement de celles qui
sont associées à la pensée et à la démarche scientifique. Enfin nous rete
nons que pour élaborer des stratégies pédagogiques appropriées aux labo
ratoires, il faut disposer d'un cadre de référence théorique qui explicite c<
caractéristiques générales. Un tel cadre de référence est nécessaire pour
répondre à des questions telles que : quel est le niveau de difficulté appro
prié aux capacités de nos élèves? quelles sont les étapes essentielles d'un
processus d'apprentissage qui s'appuie sur l'expérience? quels sont les dif
férents processus et les habiletés de pensée que l'on peut faire apprendre
dans le contexte des laboratoires?
Nous avons donc orienté la recherche vers l'étude de modèles théoriques
qui nous permettaient de mieux conceptualiser la nature, les objectifs et h
déroulement des activités de laboratoire. Dans la suite de ce rapport, nous
présenterons ces modèles et nous indiquerons en quoi ils nous paraissent
utiles pour élaborer une stratégie d'ensemble, ou des stratégies particuliè
res pour les laboratoires.
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Pour pouvoir planifier des laboratoires qui permettent aux étudiants de
développer leur pensée scientifique, il faut savoir à quel niveau se situe le
développement de leur pensée lorsqu'ils arrivent au collège et situer ce
niveau en regard des étapes du développement de la pensée qui marquent
l'adolescence.
Théories
Àcet égard, les théories de Piaget et de Perry offrent un éclairage particu
lièrement intéressant et se complètent très bien lorsqu'il s'agit de décrire
le développement de la pensée formelle et de l'approche relativiste de la
connaissance au cours de l'adolescence. Mellon et Sass (1981) ont claire
ment souligné la complémentarité de ces deux théories du développement.
Nous nous inspirons ici de leur article pour présenter succinctement les
deux approches. Nous en dégageons ensuite les conséquences pratiques
pour l'élaboration de stratégies pédagogiques pour les laboratoires.
La thé#rie de Piaget
Les études de Piaget sur le développement intellectuel montrent que l'ado
lescence est la période où se développent les opérations intellectuelles de
niveau formel et la logique hypothético-déductive.
Pour bien saisir les caractéristiques du niveau formel, présentons-le en con
traste avec le palier de développement qui le précède : celui de la logique
concrète.
Les individus qui fonctionnent au niveau de la pensée logique concrète :
• sont capables de penser logiquement, mais uniquement sur des objets
concrets, ou sur des objets ou des situations en regard desquels ils ont
accumulé passablement d'expérience directe;
• sont capables de classifier, de comprendre les séries et les hiérarchies,
de suivre des directives détaillées et précises;
• raisonnent de façon peu systématique et ne sont pas conscients de
leurs problèmes de raisonnement;
• sont incapables de penser logiquement lorsque les contenus sur les
quels leur pensée doit s'exercer sont des idées ou situations à caractère
abstrait ou hypothétique.
Les individus qui fonctionnent au niveau de la logique formelle :
• sont capables de penser logiquement sur des contenus abstraits: rela
tions abstraites, situations hypothétiques, théories;
® utilisent des raisonnements proportionnels, probabilistes et hypothético-
déductifs, et reconnaissent la nécessité de prendre en considération tou
tes les variables lorsqu'ils formulent une hypothèse;
® sont conscients de leurs propres formes de raisonnement et critiques à
leur égardo
LABORATOIRES ET DÉVELOPPEMENT DE LA PENSÉE
La théorie de Perry
La théorie de Perry porte sur le développement de l'adolescent du point de
vue intellectuel et éthique. C'est une théorie qui a été élaborée à partir
d'observations et d'entrevues effectuées auprès d'étudiants de niveau collé
gial. Les études de Perry (voir notamment Perry 1970, Perry 1981) mon
trent qu'au cours de la période de l'adolescence, et plus particulièrement
au cours de la période des études collégiales, le jeune passe d'une vision
dualiste à une vision relativiste de la connaissance.
L'élève dualiste voit la connaissance en termes de VRAI ou FAUX et
s'attend à trouver une réponse simple à chaque question ou problème. Si
on le situe dans les stades définis par Piaget, on dira que c'est un élève
qui fonctionne au niveau concret. Il a besoin de directives précises et ne
raisonne logiquement qu'en regard de phénomènes avec lesquels il a eu
une expérience directe. Il a beaucoup de difficulté à comprendre le fait
que, dans bien des domaines, les connaissances sont abstraites et théori
ques et qu'il existe plusieurs solutions ou explications à un problème. Il
donne l'impression de ne pas être capable de penser par lui-même.
Le «tade suivant est celui de la multiplicité. Le jeune réalise alors l'insuffi
sance d'une vision dualiste de la réalité et considère que, du moins dans
certains domaines du savoir, il n'y a pas encore de réponse claire et qu'on
rencontre diverses opinions. En regard des stades de Piaget, c'est un étu
diant qui se situe à un niveau de transition entre le stade concret et le
stade formel. Il reste difficile pour lui d'évaluer de façon réaliste un point
de vue différent du sien. Il défend des opinions sans les appuyer sur des
faits de façon satisfaisante.
Au troisième stade de Perry, l'étudiant a une pensée relativiste et réalise
qu'il n'y a guère de domaines du savoir dans lesquels les connaissances
ont un caractère d'absolu. Il perçoit l'importance et la nécessité de
l'analyse et de l'évaluation pour se former un jugement ou une opinion sur
une question. Les étudiants n'atteignent ce stade que lorsqu'ils maîtrisent
suffisamment le niveau formel, tel que défini par Piaget. Le tableau 1 à la
page suivante résume le parallèle qui peut s'établir entre les étapes du
développement formulées par ces deux chercheurs.
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Tableau 1
Le
développement
de la pensée
au cours des
études
collégiales
Piaget
1» Les ©pératinits
concrètes s
L'étudiant raisonne de façon logi
que sur les phénomènes à propos
desquels il a une expérience
directe.
2. Les opération formel
les inachevées :
L'étudiant est capable de raison
ner de façon formelle mais ne
recourt pas spontanément et
systématiquement à cette façon
de raisonner surtout s'il aborde
des problèmes nouveaux.
3. Les opérations fur»
meiles avancées :
L'étudiant est capable de raison
ner logiquement sur des contenus
abstraits, sur des situations hypo
thétiques. 11 utilise spontanément
des raisonnements probanilistes
ou hypothético-déductifs. 11 est
conscient de ses propres patterns
de raisonnement et critique à
leur égard.
Perry
1. Le dualisme s
L'étudiant voit la connaissance
en termes de VRAI/FAUX et
attend une réponse simple à cha
que question.
2. La multiplicité s
L'étudiant commence à réaliser
que, du moins dans certains
domaines du savoir, il n'y a pas
de réponse simple et qu'on ren
contre diverses opinions.
3» Le relativisme s
L'étudiant réalise qu'il n'y a
guère de domaines du savoir
dans lesquels les connaissances
ont un caractère absolu. Il per
çoit l'importance et la nécessité
de l'analyse et de l'évaluation
pour se former une opinion sur
une question.
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Liens avec la stratégie pédagogique
Cette brève présentation du développement de la pensée tel qu'il apparaît
à la lumière des travaux de Piaget et de Perry nous permet de mieux
situer le niveau auquel il nous faut travailler lorsqu'on s'adresse à des
cégépiens. Si l'enseignement collégial doit assurer une formation fonda
mentale, et à ce titre le développement d'habiletés de pensée, et si les
laboratoires peuvent être considérés comme le lieu privilégié de l'apprentis
sage d'une approche scientifique de la réalité et de la connaissance, il est
extrêmement important, pour atteindre réellement ces objectifs, de calibrer
le niveau de difficulté des activités de laboratoire en tenant compte du
niveau de développement que l'on peut attendre de la part d'élèves qui
pour la plupart sont âgés de 17 à 19 ans.
Pensée formelle et relativisme s mm point d'arrivée
Les études de Piaget et de Perry nous engagent à situer au niveau formel
les habiletés de pensée à développer. C'est l'atteinte de ce niveau qui rend
possible le développement d'une approche relativiste de la réalité et qui
conduit ainsi à l'autonomie de la pensée et à des choix de valeurs. Bien
que, le plus souvent, les travaux et les apprentissages exigés des étudiants
de niveau collégial impliquent la maîtrise d'opérations de niveau formel,
plusieurs recherches (par exemple : Torkia-Lagacé, 1981; Lawson et Renner,
1976) ont montré qu'un nombre important (50 % ou plus) de collégiens uti
lisent principalement des modes de raisonnement du niveau concret. Les
recherches qui ont été faites en utilisant les stades de Perry arrivent à des
conclusions qui sont du même ordre : selon Mellon et Sass (1981) la plupart
des enseignants du niveau collégial souhaitent s'adresser à des étudiants
qui ont atteint le stade du relativisme, mais en pratique plusieurs parmi
ceux-ci quittent le collège sans l'avoir atteint.
En essayant d'évaluer le niveau de développement intellectuel des élèves
auxquels nos laboratoires et notre enseignement sont destinés, il faut se
garder de penser que l'élève qui fonctionne à un niveau formel à l'égard
d'un contenu particulier fonctionnera nécessairement et automatiquement
au niveau formel à l'égard d'un autre type de contenu, ou d'un contenu
complètement nouveau pour lui. L'inverse est également vrai. En effet, on
ne peut dissocier le niveau de fonctionnement intellectuel d'une personne
en regard d'un contenu donné du niveau de complexité objective de ce
contenu et de sa plus ou moins grande familiarité pour la personne en
question. Saint-Cyr (1989) analyse les rapports entre la pensée opératoire
formelle et l'apprentissage scolaire. En concluant, il souligne que les ado
lescents ne pourront pas utiliser des structures formelles afin d'organiser
les connaissances d'une discipline s'ils n'ont pas appris correctement les
concepts de base et les relations qui existent entre les concepts de cette
discipline. Enfin, Kurfiss (1983) signale des décalages qui sont observés en
regard des positions de Perry : les étudiants sont susceptibles d'être plus
avancés en regard de contenus qui les intéressent et qu'ils maîtrisent, et ils
sont susceptibles de régresser, du moins temporairement, à des positions
moins avancées lorsqu'ils sont confrontés à une situation à la fois nouvelle
et exigeante.
Sur le plan des stratégies pédagogiques, on peut dégager alors la conclu
sion suivante : les activités de laboratoire pourraient être conçues non pas
en présupposant la maîtrise du niveau formel, mais plutôt de façon à susci
ter le progrès vers ce niveau, en regard des contenus propres à la
psychologie.
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Stratégies pédagogiqnes
Pour définir des stratégies pédagogiques qui suscitent ce type de progrès,
il faut tenir compte du facteur-clé qui assure le passage du niveau concret
au niveau formel et la maîtrise du niveau formel lui-même : le processus
d'auto-régulation. Telle que définie par Piaget (voir notamment Piaget,
1964) Pauto-régulation est un processus actif au cours duquel une personne
cherche à comprendre une situation-problème ou des informations nouvel
les et à dissiper les contradictions ou la confusion qui existent entre ce
qu'elle sait déjà et ce que ce nouveau problème apporte comme
information.
L'auto-régulation inclut l'assimilation et l'accommodation.
1. L'assimilation implique que l'on tente de résoudre un problème ou de
faire face à une nouvelle situation en utilisant ses modes (patterns) de
raisonnement actuels. Si ces modes s'avèrent inadéquats ou inappro
priés, et si l'individu réalise qu'ils le sont, l'accomodation s'ensuit.
2. L'accomodation suppose que l'individu cherche à modifier ses modes
de raisonnement de façon à découvrir une façon plus adéquate de faire
face au problème.
Dans le contexte de la théorie de Perry c'est le concept de déséquilibre qui
renvoie à la situation qui met en branle le processus d'auto-régulation.
Kurfiss (1983) souligne que le déséquilibre qui favorise le plus le progrès
de l'étudiant est celui qui est induit lorsqu'on lui demande de prendre en
considération des façons de penser qui se situent à une position plus avan
cée que la sienne : par exemple, les dualistes doivent être confrontés à la
multiplicité des points de vue sur une question.
D'une manière générale, les stratégies pédagogiques qui favorisent le pro
grès sur le plan cognitif sont celles qui suscitent un déséquilibre et mettent
en branle le processus d'autorégulation. Ces stratégies impliquent nécessai
rement que l'étudiant soit actif et, à ce titre, conviennent particulièrement
bien aux activités de laboratoire.
À titre d'exemples Mellon et Sass (v1981) suggèrent les approches pédagogi
ques suivantes :
• faire trouver les réponses;
® faire construire la connaissance;
• présenter des expériences, des problèmes, des situations, et encourager
les étudiants à spéculer sur les causes, les explications et les réponses;
• favoriser la discussion et demander aux étudiants de justifier leur point
de vue, de décrire et d'expliquer les processus de raisonnement qui les
ont amenés à leur conclusion;
0 structurer les cours de façon à confronter les étudiants à des situations
où des faits et des «théories» différentes s'opposent, par exemple :
débats, simulations.'
Ces différentes stratégies font échec au dualisme et amènent l'étudiant à la
multiplicité. Par ailleurs, pour faire échec à la multiplicité et amener les
étudiants au relativisme, i! s'agit de leur faire apprendre et de leur faire
utiliser des procédures et des démarches où ils doivent défendre un point
de vue en s'appuyant sur des faits et sur le raisonnement logique.
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Lorsqu'on utilise de telles stratégies, deux facteurs sont particulièrement
importants :
• l'interaction entre les étudiants :
car ceux qui sont déjà formels permettent aux autres d'être exposés à
un raisonnement plus avancé et de prendre conscience des limites de
leur pensée et de leurs processus de raisonnement; également, en étant
forcés d'expliquer leur raisonnement aux autres, ils deviennent eux-
mêmes plus conscients de leurs processus de pensée;
• l'individualisation de la démarche :
car avant de reconnaître le caractère relatif du savoir, de remettre en
question ce qu'il croit être vrai ou de modifier sa façon de raisonner,
l'étudiant doit surmonter certaines résistances; c'est pourquoi il faut lui
permettre de procéder à son rythme pour que le processus d'autorégu-
lation produise ses effets.
L'apport des laboratoires
Les laboratoires sont l'occasion d'apprendre par l'expérience. Les appren
tissages effectués dans le laboratoire s'appuient sur l'expérience directe, ou
sur l'expérimentation, qu'il s'agisse de démonstrations, d'observations,
d'expériences, de recherches ou de l'apprentissage d'habiletés pratiques.
Toutes ces activités proposent un moyen d'apprendre par l'expérience et
confrontent l'élève aux phénomènes qui font l'objet de la discipline étu
diée. Si l'élève est confronté à une expérience qu'il ne peut assimiler à ses
structures cognitives, le processus d'accommodation peut être déclenché et
un apprentissage durable impliquant un véritable changement conceptuel
et une modification des structures de pensée peut en résulter.
Les laboratoires sont des activités à caractère structuré. Bien souvent, les
laboratoires sont des lieux qui réunissent certaines conditions matérielles
(disposition des lieux, appareils, etc.) essentielles à l'apprentissage de cer
taines méthodes ou habiletés. L'aménagement du laboratoire souligne son
caractère de lieu privilégié, offrant un contexte et proposant des moyens
d'apprentissage qui ne se retrouvent ni dans la salle de classe, ni dans la
vie de tous les jours. Les éléments structurants qui sont associés au labora
toire, tant sur le plan matériel (les instruments pour contrôler les variables,
les instruments de mesure...) que sur le plan intellectuel (protocoles à éla
borer ou à respecter), sont complétés par la supervision et l'encadrement
offerts par le professeur tout au long de la démarche active de l'élève.
C'est la présence de ces divers éléments structurants qui peut assurer que
l'étudiant soit réellement confronté à une expérience qui suscitera le
besoin d'apprendre et de modifier ses schèmes de pensée, et qu'il soit
guidé au cours du processus d'auto-régulation amorcé.
Les activités de laboratoire apparaissent comme un moyen privilégié de
susciter des progrès au niveau de la pensée car elles intègrent facilement
les approches pédagogiques que Mellon et Sass (1981) associent à la créa
tion d'un déséquilibre et au déclenchement du processus d'auto-régulation,
qu'il s'agisse de :
• mettre l'élève dans la position de découvrir une réponse, une loi, un
principe, une solution, un résultat de recherche;
I* faire appel à la coopération, à la discussion, au travail d'équipe;
• donner à chacun l'occasion de faire un cheminement individuel.
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L'apprentissage
par
l'expérience
Le laboratoire peut donc être envisagé comme le lieu et l'occasion d'enga
ger l'étudiant dans un processus d'auto-régulation lequel, en fait, est un
processus de développement de sa pensée sur un sujet, et dans un proces
sus d'apprentissage par l'expérience. Les stratégies pédagogiques suggérées
pour favoriser l'autorégulation sont développées et illustrées par le modèle
de l'apprentissage expérientiel de Kolb que nous présentons dans la sec
tion suivante. En effet, Kolb s'inspire de Piaget. Son schéma circulaire et
les 4 étapes qu'il décrit constituent la représentation concrète d'un
moment particulier du développement intellectuel; ils permettent de visuali
ser le déroulement d'un apprentissage amorcé à l'occasion d'une expé
rience qui, à la fois, dérange et mobilise, et qui aboutit à un véritable
changement cognitif.
Les stratégies pédagogiques utilisées au coEégial devraient proposer le
maximum d'occasions de faire progresser les élèves à la fois vers la logique
formelle et vers le relativisme. Les laboratoires favorisent l'atteinte de cet
objectif parce que leur particularité est de permettre aux élèves de partici
per activement à l'élaboration de leurs connaissances et qu'en cela ils sti
mulent le mécanisme d'auto-régulation qui régit le développement des
capacités de penser. La planification de stratégies pédagogiques pour les
laboratoires devrait s'appuyer sur une conception claire de ce processus de
l'apprentissage par l'expérience. Nous allons d'abord définir ce qu'on
entend par l'apprentissage par l'expérience et ensuite nous soulignerons les
particularités de l'approche de Kolb en regard de cette façon d'apprendre.
Définition et caractérîtitiqiie^ générales
Selon l'Encyclopedia of Educational Hesearch, (Mitzel, 1982), l'apprentis
sage par l'expérience se définit d'abord et avant tout comme un apprentis
sage au cours duquel l'élève prend directement contact avec la réalité qui
fait l'objet de l'apprentissage en jeu. 11 s'oppose ainsi aux autres formes
d'apprentissage où les connaissances sont acquises à partir de communica
tions écrites ou orales, sans que l'objet à l'étude ne donne lieu à une expé
rience personnelle au cours du processus l'apprentissage.
Au cours du processus de l'apprentissage par l'expérience, plutôt que sim
plement écouter, lire ou observer, l'élève expérimente le phénomène ou le
processus à étudier, que ce soit dans le but de vérifier ou d'appliquer une
théorie, dans le but d'améliorer une habileté particulière ou encore dans le
but de réfléchir sur son expérience propre. Dans certains cas, cette expéri
mentation pourra prendre la forme d'une expérience réelle; dans d'autres,
eîîe pourra consister en la simulation la plus vraisemblable possible d'une
expérience particulière, ou en un rappel d'une expérience personnelle anté
rieure. Dewey (Eecyclopedia of Educational Research, 1982) considère
que l'interaction entre ces expériences personnelles et la pensée de l'étu
diant devrait produire des modifications périodiques de ses idées et de ses
théories personnelles. En effet, celui-ci est constamment amené à transfor
mer et à évaluer ses idées à la lumière des résultats de ses dernières expé
riences et à interpréter ses expériences à l'aide de ses nouvelles idées et de
ses nouvelles connaissances.
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Dans une telle perspective, l'objectif de tout apprentissage en laboratoire
dépasse la simple assimilation de connaissances pour privilégier le ques
tionnement, la réflexion, la structuration des idées et de la pensée. Tout
apprentissage par l'expérience contribuerait ainsi à raffiner la perception
qu'a l'étudiant de l'univers, à enrichir et à nuancer sa façon de compren
dre ou d'expliquer les événements et, ultimement, à fonder son engage
ment personnel et ses actes.
Il ne suffit cependant pas d'agir ou «d'expérimenter» pour apprendre. Une
stratégie pédagogique qui se réclame de l'apprentissage par l'expérience
doit, en plus d'offrir l'occasion d'agir, amener obligatoirement l'élève à
réfléchir sur son expérience, à en dégager des principes ou des notions et
à se soucier de leur application et de leur vérification. Le modèle de Kolb
permet de planifier une telle stratégie.
Le modèle de Kolb
Kolb (Chickering, 1977) a proposé un modèle de l'apprentissage par l'expé
rience qui plonge ses racines dans les théories de Dewey, de Lewin et de
Piaget et qui accorde une importance primordiale au rôle de l'expérience
personnelle dans les processus de l'apprentissage et du développement
humain (Holbert et Thomas, 1988). L'Encyclopédie of Edticational
Research (1982) le résume comme un processus en quatre étapes qui
débute par celle de l'expérience concrète. Àcette étape succède celle de
l'observation réfléchie où la personne s'applique à identifier les différentes
dimensions de cette expérience et à rechercher les informations qui lui en
fourniraient une meilleure connaissance. La troisième étape, celle de la
conceptualisation abstraite, représente le moment d'extraire les concepts,
les principes ou les théories qui s'appliquent à cette expérience. De ces
théories se dégageront des implications, des conséquences, qui seront mises
à l'épreuve à la quatrième étape, celle de l'expérimentation active. Ces
expériences à leur tour déclencheront un nouveau cycle d'apprentissage.
La figure 1 présentée à la page suivante illustre ces quatres étapes et
l'ordre selon lequel elles se succèdent généralement.
Au moment de Vexpérience concrète, il s'agit pour l'élève de prendre con
tact avec la réalité (Bernard, Cyr, Fontaine, 1981). Au plan pédagogique,
cette prise de contact peut se traduire par des mises en situation ou des
confrontations directes avec des problèmes de nature à susciter la réflexion
et à stimuler la pensée. Dès ce premier moment l'étudiant est invité à
s'engager activement dans le processus d'apprentissage et il doit être
amené à remettre en question ses théories et préjugés personnels à l'égard
de l'objet à étudier.
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Àcette expérience directe succède une phase de réflexion, l'observation
réflexive, où l'étudiant doit examiner, selon différents points de vue,
l'expérience qu'il vient de vivre, afin d'en dégager la signification (Ber
nard, Cyr, Fontaine 1981). Cette phase exige qu'il se pose des questions,
compare l'expérience présente à des expériences passées analogues, et
prenne conscience de ses sentiments ou de ses biais personnels en regard
de cette expérience.- Il importe aussi d'enrichir cette réflexion par le
recours aux expériences et aux réflexions communiquées par d'autres.
Cette étape représente pour S'élève le moment de se procurer des données
et de les confronter afin de préciser et en même temps d'élargir sa vision
du phénomène ou de la réalité à étudier. Au cours de cette étape, l'étu
diant tente de mettre en rapport, les uns avec les autres, les faits et les
données recueillis, dans le but d'en dégager des concepts ou des principes.
Lors de la troisième étape, celle de la conœptu&lisation abstraite, il s'agit
de dégager des concepts ou des principes qui rendent compte adéquate
ment de l'expérience et de la réflexion qu'elle a suscitée. Cette étape exige
un travail intense de la pensée et met en jeu différentes habiletés i la
capacité d*abstraction; l'habileté à faire ressortir les liens entre les diffé
rentes données assimilées au cours de l'étape précédente; le jugement criti
que permettant d'éliminer les interprétations inexactes; l'habileté à décou
vrir des liens nouveaux entre les phénomènes observés. C'est au cours de
cette étape que l'élève dégage des concepts, qu'il découvre leurs interrela
tions et qu'il les assemble en schémas. C'est aussi à ce moment qu'il prend
connaissance de modèles théoriques déjà proposés ou qu'il avance ses pro
pres conclusions.
L'apprentissage par l'expérience n'est complet que si l'étudiant rencontre
l'occasion de mettre à l'épreuve les concepts, les principes et les théories
qui émergent du travail de la troisième étape. C'est l'objet de la quatrième
étape, celle de Vexpérimentation active, qui consiste à appliquer les con
cepts età en vérifier la validité par de nouvelles expériences. C'est l'occa
sion de constater si le savoir nouvellement acquis permet de mieux résou
dre les problèmes que pose le réel Cette dernière étape constitue un
retour à l'expérience et amorce un nouveau cycle d'apprentissage par
l'expérience.
Ces quatre moments du cycle de l'apprentissage par l'expérience fournis
sent à l'étudiant tant l'occasion d'agir que celle de réfléchir et exigent
qu'il transite de l'état d'engagement personnel intense (étapes 1 et 4) à.
celui de la réflexion détachée et objective (étapes 2 et 3). D'un autre point
de vue, l'axe vertical de la figure 1 (étapes 1 et 3) montre que le processus
d'apprentissage donne lieu à l'assimilation d'informations tirées soit de
l'expérience directe, soit de démarches d'abstraction. D'autre part, l'axe
horizontal (étapes 2 et 4) montre que l'apprentissage.intègre aussi le traite
ment de ces informations soit par la réflexion sur l'expérience personnelle,
soit par l'application des conclusions et connaissances nouvelles (Svinicki et
Dikson, 1987).
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Liens mwee la stratégie pédagogique
L'analyse et la planification des activités de
lafe#rat#ire
Le modèle de Koîb peut guider un professeur lorsqu'il s'agit de planifier
une séquence d'activités pédagogiques permettant aux élèves de réaliser un
cycle complet d'apprentissage. Il lui fournit également un outil d'analyse
qu'il peut appliquer aux activités de laboratoire qu'il utilise déjà afin
d'identifier les aspects ou les étapes de l'apprentissage que ses stratégies
ont tendance soit à privilégier, soit à négliger. En plus de constituer un
schème de référence lui permettant d'examiner l'ensemble des activités
pédagogiques qu'il utilise dans un cours, ce modèle peut aider un profes
seur à exploiter davantage des pratiques pédagogiques et des outils fami
liers, aussi bien qu'à créer de nouvelles activités.
En ce qui concerne l'enseignement de la psychologie, les cours au pro
gramme relèvent d'orientations théoriques et méthodologiques assez diffé
rentes : considérons par exemple à cet égard les cours de relations humai
nes, de psychologie expérimentale et de psychologie du développement.
Dans chacun de ces cours les travaux de laboratoire offrent en général à
l'élève l'occasion de faire une expérience personnelle mais ils ne lui four
nissent pas toujours l'occasion de parcourir toutes les étapes du cycle de
l'apprentissage par l'expérience. L'examen des types d'activités habituelle
ment proposées aux élèves dans ces cours à la lumière du modèle de Kolb,
porte à croire qu'elles n'offrent pas toujours le maximum d'éléments qui
favoriseraient le progrès de leur pensée.
Ainsi, dans les cours de relations humaines, les laboratoires font largement
appel à l'expérience et à la réflexion personnelle mais les exercices propo
sés ne mènent pas toujours les élèves aux étapes de conceptualisation abs
traite et d'expérimentation active.
Les cours qui portent sur le développement de la personne familiarisent
l'élève avec les grandes théories du développement affectif, intellectuel ou
social et mettent plus facilement l'accent sur la conceptualisation abstraite,
compte tenu des difficultés que présente la réalisation d'expériences con
crètes ou d'expérimentations actives dans ce domaine.
Les cours de psychologie expérimentale, de leur côté, mettent l'accent sur
la dernière étape du cycle de l'apprentissage par l'expérience en amenant
l'étudiant à appliquer une méthode de recherche scientifique et en lui
offrant l'occasion de vérifier empiriquement une hypothèse.
Idéalement, chaque activité de laboratoire devrait offrir la possibilité
d'exercer les habiletés en jeu au cours de la totalité du processus d'appren
tissage, ceci afin de favoriser le progrès et peut-être même la réorganisa
tion des schèmes de pensée des élèves» En examinant les activités de labo
ratoire qu'il pratique déjà et en repérant les étapes du processus d'appren
tissage qu'elles négligent, Se professeur peut déjà identifier des complé
ments ou des améliorations à leur apporter. En relation avec le modèle de
Kolb, Svinicki et Dixon (1987) suggèrent, pour chacune des étapes du pro
cessus d'apprentissage, une série d'activités pédagogiques que le professeur
peut choisir et ordonner de telle sorte que l'étudiant réalise une véritable
expérience d'apprentissage» (Voir Figure 2, à la page suivante)
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FIGURE 2
Les méthodes d'enseignement
et la participation active de l'étudiant
L'étudiant «acteur»C
Expérience directe
Rappel d'une expérience
Expérimentation ou démonstration (en classe)
Simulation, jeu de rôles
Visionnement de film
I
Présentation magistrale d'exemples
Q. «pour la forme»le terrain Histoire Cours
Projet de cas magistraux
Simulation
L'étudiant
«récepteur»
Q. de réflexion
sur des textes
Cours magistral
I
Lecture de textes
I
Critique d'un modèle théorique
Élaboration d'un essai
Plan d'une recherche
I
Exercice d'élaboration d'un modèle théorique
Traduit de Svinicki, M.D. et Oixon, N.M. (1987)
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L'examen de cette liste d'activités particulières montre qu'un même moyen
peut être utilisé à diverses fins pédagogiques : une simulation peut susciter
la prise de conscience d'un phénomène tout comme elle peut fournir
l'occasion de vérifier les connaissances. C'est, à ce moment, la nature du
travail attendu de l'étudiant, le moment de la présentation d'une activité et
la façon de l'exploiter qui déterminent l'aspect de l'apprentissage qu'elle
stimule.
L'éventail des activités présentées à la figure 2 comporte une particularité
intéressante lorsqu'il s'agit de planifier des laboratoires où l'apprentissage
s'appuie sur la participation et l'engagement des élèves : en effet, ces acti
vités y sont ordonnées, de la périphérie du cercle vers le centre, en fonc
tion de l'importance qu'elles accordent à la participation active des élèves,
des plus participatives aux plus «réceptives». Compte tenu des contenus à
apprendre, des habiletés intellectuelles à développer et du temps disponi
ble, le professeur peut planifier une activité de laboratoire où il met
l'accent sur la participation active de l'étudiant à l'un ou l'autre, sinon à
tous les moments, du cycle de l'apprentissage.
Les styles d'apprentissage
Les quatre modes d'apprentissage mis en évidence par le modèle de Kolb
peuvent être classés en deux sous-groupes. Dans l'un des sous-groupes
s'opposent deux façons de saisir les informations : soit de façon concrète
(étape 1), soit de façon abstraite (étape 3). Dans l'autre sous-groupe s'oppo
sent deux façons de transformer de façon personnelle les informations : soit
par l'action (étape 4), soit par la réflexion (étape 2). Visuellement, ces deux
sous-groupes correspondant l'un à l'axe vertical, l'autre à l'axe horizontal
de la figure représentant les étapes du cycle de l'apprentissage (Figure 1).
Une activité d'apprentissage devrait idéalement fournir à l'élève l'occasion
d'exercer les quatre modes d'apprentissage.
Elle devrait lui permettre d'utiliser ses capacités d'abstraction (étape 3),
après avoir réfléchi (étape 2) sur une situation qu'il a expérimentée (étape
1) et l'inciter à valider le résultat de ses réflexions en les appliquant à des
situations nouvelles (étape 4), lesquelles à leur tour peuvent déclencher un
nouveau cycle d'apprentissage. Cependant selon Kolb tous les élèves ne
sont pas aptes à exploiter avec une égale efficacité chacun des quatre
modes d'apprentissage.
En effet, chaque individu recourt à une façon personnelle de procéder et a
plutôt tendance à utiliser à peu près exclusivement l'un des modes
d'apprentissage, et à ainsi limiter sa démarche à l'une des étapes du cycle
(Sheckley, 1986). Cette façon personnelle d'acquérir des connaissance cons
titue le style d'apprentissage que chacun a pu développer en raison de sa
personnalité et de ses expériences propres et qu'il peut modifier grâce à
l'intégration de nouvelles connaissances ou de nouvelles expériences (Gau
thier et Poulin, 1985). Les dispositions personnelles de l'élève, les habitu
des acquises, les disciplines qu'il a apprises, les traditions scolaires, le style
propre du professeur, sont autant de facteurs qui freinent le recours systé
matique aux quatre modes d'apprentissage et qui limitent son expérience.
Cependant, la poursuite d'un cycle complet d'apprentissage permet à la
fois d'utiliser le style dominant et de stimuler le développement des styles
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plus faibles. Dans cette optique, le laboratoire de psychologie devrait four
nir l'occasion d'activer à tour de rôle chacun des quatre modes d'appren
tissage. En tenant compte des contenus à assimiler et des buts particuliers
qu'il assigne à un laboratoire donné, le professeur pourrait planifier les
activités de laboratoire en faisant varier systématiquement les modes
d'apprentissage activés au début des activités, sachant que les élèves ne
partagent pas tous le même style dominant. Ces variations auraient l'avan
tage de permettre à chacun d'entamer, une fois ou l'autre, un apprentis
sage, en utilisant des habiletés ou une tendance auxquelles il est plus spon
tanément porté à faire appel En ce sens, cette approche peut favoriser la
motivation et l'engagement de l'élève dans la mesure où la tâche peut
apparaître à ce moment plus attrayante ou plus aisée.
Par ailleurs, si les laboratoires débutent tantôt à un moment du cycle, tan
tôt à un autre, l'étudiant, au terme d'une session, aura bénéficié d'occa
sions d'améliorer son habileté à utiliser des modes d'apprentissage aupara
vant ignorés et aura aussi appris à activer l'ensemble des habiletés en jeu
dans une démarche scientifique, laquelle fait généralement appel aux qua
tre modes d'apprentissage et aux habiletés particulières qu'il recouvrent.
L'application intégrale et systématique du cycle de l'apprentissage par
l'expérience peut donc favoriser chez l'étudiant le progrès de l'ensemble
de ses capacités d'apprentissage et de ses habiletés de pensée. Le modèle
de l'apprentissage par l'expérience fournit par ailleurs au professeur un
cadre théorique à partir duquel il peut planifier autant un laboratoire par
ticulier que l'ensemble des laboratoires d'une session entière. À cet égard,
Holbert et Thomas (1988) ont montré, en regard de l'enseignement des
soins infirmiers, que l'organisation d'un cours complet de gérontologie
dans la perspective de l'apprentissage par l'expérience procure aux étu
diants l'occasion d'assimiler les connaissances requises dans leur champ de
spécialisation, ainsi qu'un procédé d'apprentissage transférable à l'ensem
ble des situations et des problèmes qu'ils rencontrent au cours de leurs
études et de leur vie personnelle. Cette approche pourrait être transposée
dans le contexte des laboratoires de psychologie. L'application du modèle
de l'apprentissage par l'expérience, qui met en jeu à la fois l'intervention
de l'expérience (étapes 1 et 4) et de la pensée (étapes 2 et 3) fournit un
cadre par excellence qui respecte à la fois les caractéristiques associées
précédemment au laboratoire et l'exigence de favoriser ce progrès de la
pensée chez l'étudiant.
En concluant cette présentation, nous constatons que l'étude du modèle de
l'apprentissage par l'expérience de Kolb nous aide à traduire en activités
pédagogiques le processus de développement de la pensée conceptualisé
par Piaget et par Perry. Les quatre étapes de Koîb incluent et concrétisent
les phases de déséquilibre et de reconstruction cognitive décrites par ces
deux auteurs. Des activités pédagogiques particulières peuvent être asso
ciées à chacune des étapes (Figure 2) et certaines habiletés intellectuelles
peuvent être rattachées plus particulièrement à chacune d'elles, par exem
ple l'analyse (étape 2) et la synthèse (étape 3). En termes de grandes éta
pes, le modèle offre un schème de référence intéressant pour faire l'analyse
critique de nos pratiques habituelles et pour créer des activités qui font
parcourir aux élèves un cycle complet d'apprentissage. Cependant lorsqu'il
s'agit de préciser davantage le contenu de chacune des étapes en termes
des habiletés intellectuelles qu'elles exigent - ou qu'elles permettent de
développer - le modèle de Kolb est insuffisant. H faut alors chercher un
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Les habiletés
intellectuelles
et les'autres
dimensions de
la pensée
autre modèle théorique qui définit les habiletés intellectuelles et qui les
situe dans le cadre des différentes dimensions de la pensée où elles inter
viennent. La section suivante présente un tel modèle.
Nous présentons maintenant un schème de référence à l'aide duquel nous
souhaitons pouvoir effectuer - lors de l'élaboration d'une activité d'appren
tissage par l'expérience (laboratoire) - une analyse précise des habiletés
intellectuelles auxquelles nous ferons appel à chacune des étapes de l'acti
vité. Cette analyse doit finalement permettre d'intégrer dans le déroule
ment de chacune des étapes en classe les moyens pédagogiques qui aide
ront les élèves à utiliser et à développer ces habiletés.
La recherche d'un tel schème de référence a constitué une tâche difficile,
notamment en raison de l'abondance et de la diversité des recherches por
tant sur la pensée et sur les façons d'enseigner les habiletés qui s'y ratta
chent. L'expansion récente des sciences cognitives et l'importance crois
sante que les milieux de l'éducation ont accordé, ces dernières années, aux
objectifs de formation intellectuelle et fondamentale des étudiants sont
deux facteurs qui contribuent au foisonnement des travaux sur la pensée et
à la publication de nombreux programmes d'exercices et d'activités visant
l'apprentissage d'habiletés intellectuelles.
Ainsi bon nombre d'ouvrages utilisent le concept de pensée critique (criti-
cal thinking) pour définir les buts de l'éducation supérieure en termes de
développement intellectuel et proposent différents moyens concrets pour
favoriser son développement dans tous les cours (Yinger, 1980; Meyers,
1986; Sternberg, 1985) ou dans les cours de psychologie en particulier
(Halonen, 1986). D'autres recherches s'intéressent particulièrement à la
prise en charge par l'étudiant de sa démarche d'apprentissage et de pensée
et étudient la métacognition et les habiletés qui en font partie (Sternberg,
1985; Baron et Sternberg, 1987; Le Groupe Démarches, 1986). De nom
breuses études décrivent des techniques permettant d'enseigner des habile
tés intellectuelles particulières dans le cadre de démarches structurées tel
les que la solution de problèmes et la prise de décision (Baron et Stern
berg, 1987; Costa, 1985; Wales et Stager, 1977). Enfin la psychologie cogni-
tive a inspiré l'élaboration de stratégies pédagogiques où l'enseignement
des contenus de cours est conçu expressément de façon à développer les
habiletés intellectuelles (Jones, 1987).
En explorant les différents types de recherches que nous venons d'énumé-
rer, nous avons repéré certains thèmes récurrents, un certain nombre
d'approches pertinentes et un grand nombre de stratégies pédagogiques,
certaines globales, d'autres adaptées à la poursuite d'objectifs plus délimi
tés. Aucune de ces approches ou stratégies ne constitue en soi un modèle
fait sur mesure pour l'élaboration d'une pédagogie appropriée aux labora
toires de psychologie. Par ailleurs, ces différentes approches et théories se
rejoignent et se recoupent partiellement, se relient de multiples façons au
delà des différences de vocabulaire.
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Finalement nous avons trouvé dans l'ouvrage de Marzano et al.(1988)
Dimensions of thinking une vision intégrée de ces approches et de leurs
interrelations. Les sept pédagogues qui ont fait équipe pour réaliser cette
synthèse ont une longue expérience de la recherche et de l'élaboration de
programmes dans le domaine de l'apprentissage des habiletés de pensée.
Ils ont cherché à clarifier et à organiser les données théoriques et expéri
mentales dans ce domaine, en vue de présenter un schème de référence
cohérent qui puisse servir à la planification de cours et de programmes. Ce
schème de référence s'organise autour de cinq «dimensions» ou perspecti
ves. Ces cinq dimensions de la pensée reprennent ou intègrent les principa
les perspectives que nous avons mentionnées ci-haut. C'est pourquoi nous
avons choisi de l'étudier et de le présenter ici.
Les cinq dimensions de la pensée
et leurs interrelations
En cherchant à préciser nos connaissances touchant les habiletés de pensée
nous avons dû élargir notre intérêt aux autres dimensions de la pensée
auxquelles elles se relient. Marzano et al.(1988) utilisent le concept «dimen
sions of thinking» pour désigner les principaux aspects de la pensée qui
ont fait l'objet de recherches et d'interventions pédagogiques. Chacune de
ces dimensions offre des pistes intéressantes pour l'élaboration de labora
toires. De plus, comme eues ne sont pas mutuellement exclusives, elles peu
vent éclairer et orienter simultanément la conception d'un même labora
toire, ou d'un ensemble de laboratoires. Ces cinq dimensions sont les
suivantes :
1. la métacognition
2. la pensée critique et la pensée créative
3. les processus de pensée
4. les habiletés intellectuelles fondamentales
5. la relation entre la pensée et les contenus disciplinaires
Nous avons élaboré le schéma présenté à la page suivante (Figure 3) pour
présenter ces dimensions et illustrer certaines de leurs interrelations. Nous
commenterons d'abord ce schéma en montrant comment les habiletés intel
lectuelles se rattachent aux autres dimensions dans le cadre d'une activité
pédagogique. Lorsque nous enseignons nous faisons constamment appel
aux habiletés intellectuelles des élèves car celles-ci sont des micro
opérations (se rappeler, comparer, inférer, ... etc.) qui s'intègrent dans les
macro-opérations que sont lesprocessus cognitifs (comprendre, résoudre
un problème, rédiger ... etc.). Par ailleurs ces processus cognitifs sont utili
sés dans la métacognition (pour choisir une stratégie d'apprentissage, pour
évaluer ce qu'on comprend, ... etc.), et aussi ils peuvent être exercés dans
le cadre d'une démarche critique ou d'une démarche créative (pensée criti
que et pensée créative). Toutes ces dimensions s'exercent et doivent être
enseignées en relation avec un contenu disciplinaire particulier car l'exer
cice de la pensée est sans cesse influencé par l'état des connaissances. Tou
tes les dimensions sont interreliées. Bien qu'on les distingue pour les
besoins de la recherche et de l'enseignement, dans la pratique le plus sou
vent elles s'exercent simultanément.
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I FIGURE 3
Dimensions de la pensée
Processus méfacognitifs
conscience et contrôle
« de soi
• des processus cognitifs
1.
2.
3.
4.
5.
6. Produire des idées
Processus cognitifs
Habiletés intellectuelles
Cerner une question
Recueillir (Information
Utiliser sa mémoire
Organiser l'information
Analyser
Intégrer
Évaluer
Pensée critique
Pensée créative!
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On trouvera en Annexe IV une
présent&tion détaillée des vingt et
une h&biletés fondamentales.
Nous allons présenter plus précisément chaque dimension telle qu'elle est
définie et explicitée dans l'ouvrage de Marzano, tout en faisant ressortir
les relations qu'elles entretiennent entre elles et en dégageant des orienta
tions pertinentes pour la planification des laboratoires.
!L®s habiletés Intellectuelles fondamentales
Les habiletés intellectuelles sont des micro-opérations. Les habiletés intel
lectuelles fondamentales sont des activités mentales qui sont utilisées
comme moyens dans le contexte des autres dimensions, qu'il s'agisse de Sa
métacognition, de la pensée critique, de la pensée créative ou des proces
sus de pensée; elles sont également essentielles à l'accomplissement de
tâches intellectuelles plus délimitées.
Le tableau 2, à la page suivante, présente vingt et une habiletés
fondamentales1. Ces habiletés particulières, qui ont fait l'objet de nombreu
ses recherches, ont été retenues comme fondamentales parce qu'elles peu
vent être enseignées et parce que les différents milieux d'éducation
s'entendent pour considérer qu'il est important que les étudiants les
acquièrent. Le tableau 2 nous montre que ces habiletés fondamentales peu
vent être classées en huit catégories. De plus, les différentes catégories y
sont placées dans un ordre qui reflète la séquence dans laquelle elles appa
raissent le plus souvent lorsqu'on analyse le déroulement des principaux
processus de pensée. En effet, les processus de pensée ont souvent comme
point de départ un problème à résoudre ou une situation mal définie. La
première étape consiste à cerner le problème et à préciser les buts à attein
dre. Il s'agit ensuite de recueillir des informations, en observant et en for
mulant des questions, et de réactiver les connaissances déjà acquises.
L'étape qui suit requiert l'analyse des données, la vérification de leur exac
titude, l'identification des composantes, des relations, des patterns.
Bien souvent, il faut ensuite combiner des informations, résumer, restructu
rer les idées qui ont été produites. Enfin, une solution, un produit, une
nouvelle vision des choses émerge du travail accompli et il s'agit d'évaluer
ce résultat à l'aide de critères appropriés.
Il faut souligner cependant que si ce déroulement traduit bien la réalité et
reflète les résultats de recherches empiriques sur les processus de pensée, il
donne une image très simplifiée et beaucoup trop linéaire d'un chemine
ment réel, dans la mesure où, en pratique, des habiletés appartenant à
n'importe quelle catégorie peuvent être nécessaires à n'importe quelle
étape d'un processus. Bien souvent certaines habiletés apparaissent à plu
sieurs étapes d'un processus.
Habiletés intellectuelle® et processus de pensée
Pour faire une bonne analyse des habiletés intellectuelles auxquelles une
activité pédagogique fait appel, il faut identifier quel est le processus
cognitif dans lequel cette activité engage les élèves.
Processus et habiletés vont de pair. Les habiletés s'exercent le plus souvent
dans le contexte de processus. Les processus se réfèrent à un enchaînement
séquentiel d'étapes, chacune comportant l'utilisation de plusieurs habiletés.
Le concept de processus renvoie à une unité de pensée relativement large
et le concept d'habileté, à une unité élémentaire. Le processus est orienté
vers un but, les habiletés interviennent comme moyens permettant d'attein
dre ce
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TABLEAU 2
HABILETES DE PENSEE
Les habiletés fondamentales telles qu'elles apparaissent souvent
dans le processus de pensée.
Cerner une question
Définir un problème Fixer des buts
Recueillir l'information
Observer Formuler des questions
Utiliser sa mémoire
Encoder Se rappeler
Organiser l'information
Comparer Classer Ordonner Représenter
Analyser
Identifier les attributs et Identifier les erreurs
les composantes
Identifier les idées principales Identifier les relations
et les patterns
Produire des idées
Inférer Prédire Élaborer
Intégrer
Résumer Restructurer
Evaluer
Établir des critères Vérifier
Traduit de Marzano, R.J. et al (1988) Dimensions of thinking»
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Cette façon d'entrevoir les habiletés fondamentales en relation avec des
processus plus larges constitue une perspective particulièrement utile pour
la planification de laboratoires. La figure 4 à la page suivante présente les
huit processus de pensée décrits par Marzano et les relie aux principaux
objectifs de l'enseignement : acquérir et appliquer des connaissances, et en
créer de nouvelles. On constate que les laboratoires sont des processus de
pensée et qu'à ce titre ils se rattachent aux autres dimensions. Dans le
chapitre suivant, intitulé Les laboratoires comme processus de pensée,
nous présentons de façon plus détaillée les processus de pensée et les habi
letés auxquelles chacun d'eux fait appel à différentes étapes de son dérou
lement, et nous explicitons davantage les liens entre les laboratoires et cer
tains processus cognitifs.
En effet, comme les processus se découpent en étapes que la recherche a
permis d'éclairer, il est possible de planifier des activités d'apprentissage,
et notamment des laboratoires qui amènent les élèves à réaliser chacune de
ces étapes. La liste des habiletés fondamentales peut alors être utilisée
comme un aide-mémoire et un guide pour identifier les différentes activités
mentales qui doivent être exécutées à chaque étape.
En engageant les étudiants dans un processus, on les amène à utiliser et à
perfectionner différentes habiletés. H ne s'agit pas alors d'enseigner des
habiletés pour elles-mêmes, mais d'assurer leur développement dans un
contexte significatif. En identifiant clairement les étapes impliquées dans
un processus et les habiletés qu'elles exigent, l'enseignant se prépare à
repérer plus facilement les habiletés qui font défaut aux élèves et à interve
nir pour les développer en enseignant des stratégies appropriées. L'étu
diant qui est guidé de façon structurée à travers les étapes d'un processus
acquiert non seulement des habiletés, mais un savoir procédural essentiel.
Ces habiletés et ce savoir procédural sont par ailleurs essentiels à la
métacognition.
La relation entre la pensée et
les contenus disciplinaires
Toute activité cognitive s'exerce sur un contenu. Les différentes disciplines
constituent autant de représentations de la réalité et les idées fondamenta
les qui sont au coeur de chacune d'elles se relient aux modes d'analyse et
d'investigation qui lui sont propres. En conséquence, les stratégies pédago
giques qui visent le développement de la pensée sont forcément relatives
aux contenus enseignés. Marzano et ses collaborateurs soulignent que plu
sieurs théoriciens et chercheurs en psychologie cognitive (notamment Glaser,
1984) considèrent que les habiletés de pensée peuvent et doivent être
enseignées concurremment avec les concepts et les contenus des différentes
disciplines. Cette prise de position s'explique par le fait que les habiletés
de pensée ne sont que partiellement généralisables et transférables d'un
domaine du savoir à un autre. Le niveau de maîtrise d'une habileté de la
part d'un individu est variable selon qu'il doit l'exercer sur un contenu ou
sur un autre. Ainsi, pour utiliser, en référence avec un contenu donné, une
habileté comme définir un problème, ou identifier des patterns, l'élève doit
avoir emmagasiné des connaissances touchant des problèmes similaires ou
avoir acquis suffisamment de connaissances dans le domaine pour reconnaître
des patterns spécifiques.
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FIGURE 4
Processus de pensée
Acquisition de
connaissances
Application et
production de
connaissances
Traduit de Marzano, R. J. et al. (1988), Dimensions of Thinking
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L'exercice de la pensée est donc largement influencé par les connaissances
acquises antérieurement, lesquelles peuvent être conceptualisées comme des
schèmes cognitifs, ou des ensembles organisés de connaissances stockées
dans la mémoire. Ces schèmes acquis influencent la pensée et l'apprentis
sage de multiples façons : ils orientent l'attention vers ce qui est important
et pertinent parmi les informations nouvelles qui se présentent, ils permet
tent et dirigent les inférences qui seront tirées de ces informations et ils
facilitent les activités de reformulation et de synthèse.
En relation avec la mémoire, les schèmes guident et ordonnent la recher
che d'informations déjà stockées et permettent de retrouver ou de recons
truire par inférence les informations que la mémoire a perdues. Enfin tout
nouveau savoir est acquis en assimilant des informations nouvelles aux
schèmes existants.
L'influence des schèmes acquis dans une discipline, pour l'exercice de la
pensée sur des contenus propres à cette discipline, est donc capitale.
L'acquisition des schèmes fondamentaux propres à cette discipline, sous
forme de réseaux de concepts, constitue un objectif premier de l'enseigne
ment de celleci, tout en favorisant le développement de la pensée.
Chaque discipline ou domaine du savoir ne renvoie pas seulement à un
contenu, mais également à une façon de penser ce contenu, à la façon dont
pensent les chercheurs et les praticiens du domaine. Ces spécialistes peu
vent appliquer leur savoir à un grand nombre de situations et possèdent
les stratégies métacognitives nécessaires pour prendre en charge leurs pro
cessus d'acquisition et de production de nouvelles connaissances. Lorsque
l'étudiant découvre que les concepts d'une discipline lui permettent
d'accroître ses possibilités de réflexion et d'action et se relient à des pro
blèmes de la vie réelle, il est en train d'acquérir des habiletés intellectuel
les particulières reliées à une discipline. L'acquisition du savoir dans une
discipline scientifique, et particulièrement dans un domaine comme la
psychologie, présuppose bien souvent le rejet de fausses conceptions : ces
schèmes acquis sont des obstacles à surmonter. L'élève n'acquiert de nou
velles connaissances que dans la mesure où il modifie ses schèmes anté
rieurs. En effet, il ne s'agit pas seulement d'ajouter de nouvelles connais
sances à celles qu'il possède déjà, il doit souvent abandonner des habitudes
de pensée qui sont ancrées et les remplacer par des façons de penser qui
sont plus complexes et qui souvent s'opposent à ses intuitions personnelles.
Cette dimension de la pensée que constitue la relation avec le contenu dis
ciplinaire sur lequel elle s'exerce a une importance évidente sur le plan
pédagogique. La présente recherche n'a pas pour but de définir les conte
nus qui pourraient ou devraient faire l'objet de laboratoires. Cependant
l'étude approfondie de cette dimension devrait être entreprise. Les labora
toires offrant une occasion privilégiée à l'enseignant d'intervenir auprès
des élèves pour susciter en approfondissement des connaissances^ ils doi
vent donc porter sur les concepts^ les schèmes et les méthodes essentiels à
la discipline. Il faudrait identifier ce qui est essentiel D'autre part, comme
les schèmes de la discipline ne seront véritablement appris que lorsqu'ils
seront intégrés aux schèmes déjà acquis? le choix des contenus sur lesquels
porteront les laboratoires implique une juste évaluation du savoir déjà
acquis par les étudiants ainsi que de leurs fausse conceptions. Sinon^ les
étudiants ne produiront pas les résultats attendus, même si le processus
dans lequel on les engage met en jeu des habiletés intellectuelles qu'ils
J possèdent et qu'ils peuvent utiliser en regard d'autres contenus.
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La méta€»®{fiiiti#ffl
La métacognition désigne les connaissances que l'individu élabore à propos
de ses processus cognitifs et des produits de sa pensée, et le travail de
régulation et d'orchestration de ces processus dans lequel il s'engage en
s'appuyant sur ces connaissances. L'encadré de la page suivante présente
les composantes essentielles de la métacognition et définit les principaux
concepts qui y sont associés.
Les processus métacognitifs s'appuient sur les mêmes habiletés fondamen
tales que les processus cognitifs. Également, ils dépendent de la maîtrise
du contenu sur lequel porte l'activité de connaissance qu'ils ont pour fonc
tion contrôler. Dans le domaine de la pensée, les experts se distinguent des
novices par un recours plus fréquent aux processus métacognitifs. Ce
recours plus fréquent à la métacognition assure plus d'efficacité à leur pen
sée et témoigne de leur autonomie intellectuelle.
L'enseignant qui concevrait un laboratoire comme un processus de pensée
et qui aurait identifié les habiletés particulières et les schèmes cognitifs
qu'il met en jeu serait déjà bien préparé pour stimuler et aider les élèves à
recourir à la métacognition à différents stades de leur démarche. Déjà la
planification du laboratoire amènerait le professeur à identifier le savoir
déclaratif, le savoir procédural et le savoir conditionnel auxquels l'étudiant
doit pouvoir se référer lors de la réalisation du laboratoire. Par ailleurs les
différentes étapes et sous-étapes identifiées dans le laboratoire peuvent être
envisagées comme autant d'occasions d'évaluation, de planification et de
régulation de la démarche entreprise.
La dimension de la métacognition et son importance dans l'apprentissage
de connaissances et le développement de la pensée engagent l'enseignant
non seulement à prendre conscience des processus, habiletés et schèmes
cognitifs impliqués dans un cours ou un laboratoire, mais à amener les étu
diants à les identifier, les nommer, les reconnaître; à savoir quand et com
ment les utiliser, quand et comment réévaluer, replanifier et réorienter leur
démarche intellectuelle.
ÎLa pemsée critique et la pensée créative
On qualifie de critique une pensée qui s'appuie sur une réflexion person
nelle et qui arrive à des conclusions à partir d'une démarche rationnelle.
La recherche de faits démontrés, l'analyse rigoureuse des arguments, la
prise en considération de plusieurs points de vue, le souci de clarté,
d'objectivité et d'exactitude en sont les caractéristiques essentielles. Alors
que la pensée critique est surtout associée à une démarche d'évaluation
des idées, la pensée créative est davantage synonyme de production d'idées
nouvelles. Rejeter les solutions les plus évidentes, aller au delà des schèmes
les plus généralement utilisés pour aborder un problème, trouver des liens
ou percevoir des similitudes et des analogies entre des réalités qui ne sont
pas associées habituellement sont des activités mentales reliées à la
créativité.
Malgré leur apparente opposition, la dimension critique et la dimension
créative de la pensée ne sont pas les deux extrêmes d'un continuum mais
deux qualités différentes de la pensée qui se complètent et se présentent
souvent en interrelation. Ainsi, une pensée hautement créative inclut une
réflexion critique à divers moments du processus de création et une démar
che d'évaluation critique implique l'inventivité dans la recherche de
moyens pour vérifier des hypothèses.
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Les cumpusemtes essentielles
de la métaengmitiiiii
Les composantes essentielles de la métacognition sont d'une part
la conscience et le contrôle de soi et d'autre part la conscience
et le contrôle des processus cognitifs.
La conscience et le contrôle de soi dans les activités d'apprentis
sage et de pensée portent notamment sur l'engagement dans la
tâche, sur les attitudes envers la tâche et la possibilité de la
mener à bien et, enfin, sur l'attention et la concentration à
maintenir au cours de sa réalisation.
La conscience et le contrôle qui portent sur les processus cogni
tifs eux-mêmes font appel à différents types de savoir : le savoir
déclaratif, le savoir procédural et le savoir conditionnel, et à des
processus métacognitifs d'évaluation, de planification et de régu
lation. Le savoir déclaratif (savoir quoi) inclut des connaissances
touchant les buts poursuivis par le processus cognitif dans lequel
on s'engage, et des connaissances factuelles en relation avec le
contenu (matière à l'étude) sur lequel porte ce processus. Le
savoir procédural (savoir comment) vise la connaissance des dif
férentes actions qui doivent être accomplies pour réaliser la
tâche, accomplir le processus. Le savoir conditionnel (savoir
quand) porte sur les conditions dans lesquelles il est préférable
d'utiliser telle stratégie cognitive ou telle procédure.
Ces trois savoirs sont utilisés dans le cadre des processus méta
cognitifs d'évaluation, de planification et de régulation qui assu
rent le contrôle autonome de la démarche intellectuelle entre
prise. Le processus d'évaluation consiste à juger de l'état actuel
de ses connaissances, des ressources dont on dispose pour
accomplir la tâche et des objectifs à atteindre. Le processus de
planification aboutit au choix de stratégies pour atteindre les
buts fixés. Le processus de régulation consiste à introduire, au
fur et à mesure du déroulement de la démarche entreprise, les
modifications qui s'imposent et qui découlent d'une réévaluation
et d'une replanification constantes du cheminement vers les
objectifs.
Distingués ici pour plus de clarté, le contrôle de soi et le con
trôle des processus restent liés dans la pratique : lorsque l'élève
exerce un contrôle sur son processus de pensée, lorsqu'il évalue,
planifie, etc., il contrôle en même temps son engagement, son
atention et ses attitudes envers la tâche.
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Les
laboratoires
comme
processus de
pensée
Les habiletés intellectuelles fondamentales que l'élève peut développer dans
le cadre des processus d'acquisition, d'application ou de production de
connaissances que sont les laboratoires entrent en jeu dans les processus
métacognitifs, et aussi elles sont les outils de la pensée critique et de la
pensée créative. Cette dernière dimension a un caractère global et qualita
tif. Ainsi, les processus de pensée peuvent être exécutés de façon plus ou
moins critique, plus ou moins créative. La pensée critique est plus qu'un
ensemble d'habiletés, c'est aussi un ensemble de dispositions (Ennis, 1987).
C'est une façon d'en faire usage qui démontre une préoccupation d'ouver
ture, d'objectivité, un souci de combattre la tendance naturelle à l'égocen-
trisme qui porterait à considérer ses propres façons de voir et ses valeurs
comme supérieures à celles des autres. Par ailleurs, la pensée critique est
relative à un contenu, et ne peut s'exercer dans une discipline qu'à mesure
qu'on en maîtrise les concepts, les schèmes, les méthodes.
Des laboratoires qui engagent l'étudiant dans un processus de pensée et
qui sont structurés de façon à ce qu'il recoure aux habiletés de pensée et
aux processus métacognitifs qui favorisent l'atteinte des buts visés, sont en
même temps des occasions d'apprentissage de la pensée critique. C'est par
ticulièrement le cas lorsque la démarche exigée de l'élève l'amène à utili
ser plusieurs schèmes de référence différents, à se placer du point de vue
d'autres personnes, à comparer des points de vue. Cette distance critique
prise par rapport au point de vue propre est l'occasion d'accroître la cons
cience de soi et de ses processus de pensée (métacognition) et favorise la
remise en question des schèmes cognitifs acquis en vue d'une meilleure
intégration des schèmes propres à la discipline (contenu). La pensée criti
que et la pensée créative sont intimement associées. Comme la pensée criti
que, la pensée créative met l'accent sur une prise de distance par rapport
aux idées toutes faites et sur l'élaboration de critères personnels. Tous les
processus de pensée peuvent être proposés aux élèves d'une façon qui fait
appel à la pensée critique et créative, et être l'occasion d'une prise de cons
cience par les élèves des caractéristiques de ces types de pensée, ainsi que
d'une maîtrise du vocabulaire, des attitudes et des habiletés qui y sont
associées.
Les relations entre les processus et les autres dimensions de la pensée de
même que l'analogie entre les processus et les activités de laboratoire per
mettent de les identifier comme la dimension centrale en fonction de
laquelle on pourrait planifier les activités de laboratoire. En effet, au cours
des activités de laboratoire, l'étudiant s'engage dans des processus de pen
sée qui exigent à un moment ou à un autre l'utilisation de certaines habi
letés intellectuelles. Ces deux dimensions de la pensée opèrent cependant
en étroite interrelation avec les autres et contribuent à leur développement :
au cours du déroulement d'une activité de laboratoire, l'étudiant est appelé
à faire preuve de pensée critique et de pensée créative et il doit aussi
régulièrement recourir à la métacognition pour évaluer ou réorienter sa
démarche. Également, l'ensemble de sa démarche intellectuelle porte sur
des contenus disciplinaires.
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Les processus représentent un des aspects fondamentaux du fonctionne
ment de la pensée. Ce sont des activités complexes où s'agencent plusieurs
opérations selon une série d'étapes identifiables, mais variables d'un pro
cessus à l'autre. Comparativement aux autres dimensions de la pensée, les
processus ont la particularité d'être orientés vers des buts définis : ce sont
des modes de fonctionnement qui permettent à une personne d'acquérir,
d'appliquer ou de découvrir des connaissances.
Nous définirons ici les processus de pensée qui interviennent lors de
l'apprentissage scolaire puis nous montrerons les liens qu'ils entretiennent
avec les activités de laboratoire ainsi que les objectifs pédagogiques aux
quels ils peuvent être associés. Ensuite nous expliquerons pourquoi nous
avons choisi trois processus particuliers afin d'examiner plus précisément
comment ils pourraient guider la préparation des activités de laboratoire.
Les processus de pensée
La planification d'une stratégie d'enseignement ou de laboratoire qui a
pour objectif de dispenser à l'élève les connaissances essentielles dans une
discipline donnée, tout en assurant ses progrès sur le plan du fonctionne
ment intellectuel, devrait s'appuyer sur la connaissance et la compréhen
sion des principaux processus de pensée et des habiletés qui interviennent
au cours de leur déroulement.
Les recherches pédagogiques qui concernent le fonctionnement de la pen
sée permettent d'identifier, de décrire et de classer les principaux proces
sus qui peuvent inspirer une approche pédagogique (Marzano et al, 1988).
Il faut cependant noter, avant de définir quelque processus que ce soit,
que toute tentative de classification ou de regroupement des processus
comporte un caractère un peu artificiel En effet, il existe entre les diffé
rents processus un recouvrement tel que l'exécution d'un processus, dans
le contexte d'une tâche donnée, n'exclut pas l'intervention simultanée
d'autres processus de pensée. Cette réserve faite, il est cependant possible
de distinguer les principaux processus de pensée et de les regrouper en
fonction de leurs buts pédagogiques.
D'un point de vue pédagogique comme le montre la figure 5 à la page sui
vante, les processus de pensée peuvent être répartis en deux grandes caté
gories, soient les processes d'acquisition des connaissances d'une part et
les processus d'application et de production des connaissances d'autre part.
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FIGURE 5
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Les processus d'acquisition des connaissances visent essentiellement la maî
trise d'un savoir à partir duquel pourront s'opérer d'autres processus com
plexes. Ces processus, la formation de concepts, la formation de relations,
la compréhension, sont des activités fondamentales sans lesquelles les con
naissances personnelles ne peuvent s'accumuler.
C'est par la formation de concepts que s'organisent les informations relati
ves à un objet, un événement ou une classe d'événements. Ce processus, où
interviennent la confrontation à un certain nombre de cas, la comparaison,
le repérage de similitudes ou d'attributs communs, permet de construire
une représentation mentale d'un événement (ou d'une classe d'événements).
Il permet aussi de définir et de désigner par un mot cette représentation et
finalement, il amène à la distinguer des représentations mentales qui se
rapporteront à une autre catégorie d'événements.
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Les concepts constituent des représentations d'événements indépendantes
les unes des autres. Le repérage, l'analyse l'identification de relations entre
les concepts conduisent à l'aquisition de connaissances d'un niveau de
complexité plus élevé en même temps qu'ils offrent un mode d'organisa
tion des connaissances élémentaires.
C'est par le processus de formation de relations que se dégagent des rap
ports entre différents concepts. Ces rapports, généralisables à plusieurs cas
ou à plusieurs exemples, fournissent une compréhension plus approfondie
des faits ou des événements.
La connaissance des concepts et des relations ne contribuera au développe
ment de la pensée que dans la mesure où elle aura été suffisamment assi
milée. Le processus de compréhension, au cours duquel la personne com
pare les faits nouveaux à ce qu'elle sait déjà, formule des questions,
recherche des exemples et fait émerger une signification, est essentiel à
l'intégration et à l'utilisation des concepts et des relations nouvellement
appris.
Les processas d'application et
de production des connaissances
Les connaissances acquises dans une discipline débouchent souvent sur une
application. Elles devraient aussi stimuler la recherche et la découverte de
connaissances supplémentaires. Ces démarches, dont le prérequis commun
est de faire appel à des notions préalablement apprises, se réalisent grâce
à des processus d'application comme la composition écrite, la solution de
problèmes, la prise de décision et grâce à un processus de production des
connaissances comme la recherche.
Rédiger, c'est essentiellement transférer par écrit, de façon structurée, un
ensemble de connaissance ou de données. Le processus de rédaction sup
pose la conception et l'élaboration d'un produit où prennent forme les con
cepts et les notions abordés antérieurement et où s'extériorisent leur con
naissance et leur compréhension. Plusieurs activités complexes intervien
nent au cours de l'activité d'écriture : il faut en effet planifier l'ordre de
présentation des informations, organiser les connaissances, assurer la logi
que de l'ensemble. La réussite de ces opérations exige qu'on ait aupara
vant identifié les buts du travail et qu'ils guident l'agencement et l'exécu
tion des opérations au fur et à mesure que se déroule le processus.
Par ailleurs, c'est souvent devant des problèmes à résoudre que l'élève a
l'occasion d'appliquer ses connaissances. Dans les disciplines comme que
les mathématiques et les sciences exactes, l'élève est fréquemment con
fronté à des questions complexes dont la réponse exige qu'il recoure à des
habiletés particulières et à des connaissances définies. Généralement, ces
questions conduisent à une seule réponse correcte qui découle de l'applica
tion des connaissances, des procédures, des formules appropriées. Quelle
que soit la nature de la question posée, le processus de solution de pro
blème renvoie à une stratégie où se succèdent invariablement des étapes
telles que l'identification et la définition du problème, le choix, l'applica
tion et la vérification d'une solution.
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Il arrive cependant que, face à des situations incomplètement définies ou à
des problèmes complexes, plusieurs solutions puissent être envisagées et
adoptées sans qu'aucune ne corresponde à une solution unique ou idéale.
Il s'agit là d'une situation qui se rencontre fréquemment dans un domaine
comme la psychologie. Le processus de prise de décision, activé par la pré
sentation de ce type de problèmes, présente de nombreuses similitudes
avec le processus de la solution de problèmes. Cependant, le processus de
prise de décision comporte une particularité supplémentaire: il pose le défi
de choisir entre plusieurs solutions celle qui serait la plus appropriée en
regard du cas proposé. Ce choix suppose l'évaluation et la comparaison de
plusieurs solutions, en regard de critères donnés, chacune résultant de
l'application de concepts ou de relations déjà assimilées et chacune com
portant ses forces et ses faiblesses.
Le processus de recherche scientifique diffère des précédents par son orien
tation vers la découverte ou la production de connaissances nouvelles et
vers l'inférence ou la prévision de relations qui pourront être vérifiées par
le biais de l'expérimentation. Dans un laboratoire de psychologie, l'exécu
tion de ce processus exige souvent l'utilisation de la méthode expérimen
tale. Il comporte des étapes comme l'observation des phénomènes, la for
mulation et la vérification d'hypothèses, l'analyse et l'interprétation de
données, en même temps qu'il requiert la maîtrise des concepts et des
principes qui se rapportent au thème de la recherche.
Le processus de ^mmmmmmmtimm
Aucun des processus d'acquisition, d'application ou de production de con
naissances ne peut se dérouler sans qu'intervienne un minimum d'échanges
entre deux ou plusieurs personnes. C'est le langage qui donne une forme
aux concepts et aux principes et qui en assure la compréhension. C'est
aussi en grande partie par le biais du langage, oral ou écrit, que se façon
nent les solutions des problèmes et les décisions, que s'ébauchent les ques
tions et les recherches et que s'applique le processus de composition écrite.
Le processus de communication interagit constamment avec l'exécution des
autres processus et constitue un outil essentiel à l'apprentissage et au déve
loppement de la pensée.
Lafafiratoiree et processus de pensée
En raison de sa complexité, le fonctionnement de la pensée ne fait jamais
appel à un seul processus à la fois. Toute démarche d'apprentissage, même
si elle est axée sur la maîtrise d'un processus en particulier, suppose le
recours à plusieurs processus simultanément et tous les processus décrits
précédemment interviennent donc à des degrés divers lors de cours ou de
laboratoires de psychologie. Plusieurs des contenus au programme en
psychologie peuvent se prêter à l'élaboration de laboratoires planifiés de
façon à faire acquérir la maîtrise de notions particulières par l'exercice des
processus de pensée.
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Des notions telles que : observation, renforcement, punition, concept de
genre, opposition sensation/perception, pour ne nommer que celles-là, peu
vent être abordées par le biais d'une approche empirique organisée en
fonction du processus d'apprentissage des concepts, en faisant évidemment
appel en même temps à la compréhension. Des laboratoires qui touchent
des thèmes tels que l'écoute active, les conflits de besoins, la perception de
soi et d'autrui, par exemple, évoquent nécessairement le recours à des pro
cessus tels que la compréhension et la communication orale, même quand
leur but premier consiste en la maîtrise de ces concepts. De même, au
cours de la réalisation d'une recherche scientifique, il faut résoudre des
problèmes d'ordre méthodologique et prendre des décisions quant aux
modalités d'exécution d'une expérience. La recherche offre aussi l'occasion
d'assimiler de nouveaux concepts. La rédaction d'un rapport de recherche
exige l'apprentissage d'habiletés d'écriture et la maîtrise du style propre à
ce genre.
Le chevauchement et l'interaction entre les différents processus sont inévi
tables, quel que soit le processus choisi comme objet d'apprentissage. Ces
quelques exemples montrent suffisamment qu'il est inutile de faire l'énu-
mération des notions et des thèmes de la psychologie pour se convaincre
que tous les processus de pensée, à un titre ou à un autre, pourraient faire
l'objet d'un apprentissage simultané à celui des notions propres à cette
discipline.
Par ailleurs, l'efficacité pédagogique exige que les laboratoires mettent
l'accent sur un nombre limité de processus et d'habiletés qui, à tour de
rôle, donneront lieu à un travail plus intensif. A cet effet, il ressort de
recherches pédagogiques (Marzano et al, 1988) que l'apprentissage suivi
d'un nombre limité d'habiletés, appliquées à des tâches de plus en plus
complexes, en favorise une meilleure assimilation et rend leur transfert
plus probable. On peut penser qu'il en est de même pour les processus.
Par ailleurs, Glaser (1984, 1988) souligne que les recherches des dernières
années sur l'interaction entre les processus cognitifs et l'acquisition de con
naissances montrent que la capacité de penser et de raisonner s'accroissent
et sont davantage tranférables lorsque les processus cognitifs sont ensei
gnées explicitement en même temps les notions propres à une discipline
donnée, que lorsqueleur apprentissage se fait dans un programme axé
exclusivement sur la maîtrise des processus de pensée.
wmm processus pour tfnioer
En nous appuyant sur les objectifs et les contenus des cours de psycholo
gie, et en tenant compte des objectifs de développement de îa pensée au
cours des études collégiales, nous avons choisi trois des processus déjà
mentionnés (un processus d'acquisition, un d'application et un de décou
verte des connaissances) afin d'examiner comment ils pourraient guider la
planification des laboratoires. Nous essaierons aussi de dégager l'influence
possible de ces activités de laboratoire sur le développement de la pensée
et le progrès intellectuel des étudiants.
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Parmi les objectifs souvent associés à la formation au niveau collégial,
celui de développer la compétence intellectuelle de l'élève apparaît comme
l'un des plus globaux, mais aussi l'un des plus importants.Un tel objectif
suppose que les activités pédagogiques proposées seront de nature à faire
acquérir à l'élève à la fois des connaissances et des savoir-faire.
Comme nous l'avons mentionné précédemment, les cours de psychologie
font une large place à la transmission et à la compréhension des concepts
fondamentaux et des théories qui constituent un corpus de connaissances
autour desquels s'articulent les explications du comportement humain typi
ques de cette discipline. Ils doivent aussi proposer à l'étudiant des occa
sions d'appliquer ces connaissances à des situations ou à des problèmes
concrets et favoriser le développement de son sens critique. Les cours de
psychologie doivent en plus stimuler le développement de la pensée scienti
fique et familiariser les étudiants avec les méthodes de recherche générale
ment utilisées dans cette discipline. L'apprentissage de procédures et de
méthodes rigoureuses rendra possible le progrès intellectuel de l'étudiant
et contribuera au développement de son objectivité et de sa rigueur de
pensée.
Il ressort de ce bref résumé des objectifs de l'enseignement de la psycholo
gie au niveau collégial que les laboratoires devraient être planifiés de
façon à favoriser autant l'apprentissage de processus qui règlent l'acquisi
tion des connaissances, que l'apprentissage de processus qui orientent
l'application ou la production des connaissances. Nous tenterons donc
d'étudier les processus d'élaboration de concepts ou de relations, de prise
de décision et de recherche pour montrer comment les laboratoires de
psychologie peuvent les mettre en pratique et quelle serait alors l'influence
de ces pratiques sur le développement de la pensée des élèves.
Le choix de ces trois processus particuliers repose à la fois sur le contenu
et sur les objectifs des cours de psychologie. En effet, de l'ensemble des
processus d'acquisition examinés, le processus d'élaboration de concepts ou
de relations joue un rôle essentiel, compte tenu de la multitude de données
nouvelles, de termes techniques et de notions que les étudiants doivent
assimiler dans cette discipline qu'ils abordent en néophytes au moment de
leurs études collégiales* Des laboratoires qui auraient pour objet l'élabora
tion de concepts et de relations pourraient faire évoluer les schèmes et les
conceptions du comportement appuyés sur le sens commun et sur l'expé
rience personnelle et favoriser leur remplacement par des conceptions plus
rigoureuses, plus justes et plus nuancées.
En plus de regrouper un ensemble imposant de concepts et de théories, la
psychologie comporte de nombreux champs d'application. Il importe que
les laboratoires de psychologie offrent l'occasion de saisir le rapport entre
les connaissances théoriques et les comportements réels des individus. Des
cours qui portent sur le développement de la personne ou sur la santé men-
tale, par exemple^ sensibilisent l'étudiant à la complexité du comportement
et lui font prendre connaissance des interactions entre les multiples aspects
de la personnalité, ainsi qu'entre l'individu et l'environnement. Afin de
concrétiser et de valider de telles notions qui font plus appel à la réflexion
et à la spéculation qu'à l'observation directe et à l'expérimentation, il est
essentiel de placer l'étudiant devant des situations qui lui permettent de
saisir quand, dans quel contexte, dans quelle mesure ces notions sont appli-
49 LABORATOIRES ET DÉVELOPPEMENT DE LA PENSÉE
cables. Des laboratoires où l'étudiant doit envisager des cas, fictifs ou
réels, en leur appliquant le processus de prise de décision, lui feront saisir
les relations qui existent entre les différents aspects du comportement et
lui donneront l'occasion d'aborder par une expérience et une réflexion per
sonnelles ces thèmes complexes.
Finalement, les objectifs de rigueur et le développement d'une attitude
scientifique, communs à tous les cours de psychologie désignent d'emblée
le processus de recherche comme l'un de ceux qui devraient inspirer l'éla
boration d'un programme d'activités de laboratoire. La nature même et les
buts du cours Initiation pratique à la méthodologie des sciences humai
nes appellent un apprentissage approfondi des concepts associés aux
méthodes scientifiques et la mise en pratique de l'ensemble des procédures
et des étapes qui les définissent. Cela devrait instaurer chez l'étudiant une
vision plus objective des phénomènes, de même qu'une perception plus
juste et plus critique du mode d'élaboration des connaissances.
Dans la section suivante du travail, chacun des trois processus retenus sera
abordé de façon plus détaillée. Chaque processus sera décrit sous l'angle
des étapes qu'il comporte et des habiletés de pensée qu'il met en oeuvre
lors d'un laboratoire de psychologie. Les rapports entre l'apprentissage de
chacun des processus d'une part, et le progrès de l'étudiant vers la pensée
formelle et vers la maturité intellectuelle d'autre part, seront aussi évoqués.
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L'élaboration
de concepts
Nous avons dégagé précédemment trois processus de pensée qui pourraient
être appris lors des activités de laboratoire. Dans cette section du travail,
chacun de ces trois processus sera abordé de façon détaillée. En vue d'étu
dier plus à fond ces processus et de découvrir comment ils peuvent orien
ter la planification des laboratoire, nous en décrirons les étapes et indique
rons les habiletés de pensée que chaque processus peut activer lors d'un
laboratoire de psychologie. Le déroulement de chaque processus sera aussi
mis en parallèle avec les étapes de l'apprentissage par l'expérience. Enfin,
nous montrerons comment des activités de laboratoire structurées en fonc
tion de l'apprentissage de ces processus pourront favoriser le progrès de
l'étudiant, au point de vue de la pensée formelle et du relativisme.
Au niveau collégial, l'élève inscrit en psychologie aborde une discipline
qu'il n'a pas eu l'occasion d'apprivoiser au cours de ses études antérieures.
Il devra, en peu de temps, se familiariser avec son langage, ses méthodes,
sa perspective. En d'autres termes, il devra assimiler les concepts fonda
mentaux de cette discipline de même que les relations qu'ils entretiennent
entre eux. Cela l'amènera à saisir quelle représentation de la personne
anime cette discipline et comment s'y élaborent des connaissances. Le pro
cessus d'élaboration de relations s'applique à des contenus plus complexes
que le processus d'élaboration de concepts mais les deux processus se
déroulent selon les même étapes. Nous ne traiterons ici que du processus
d'élaboration ce concepts, étant entendu que les réflexions que nous formu
lons à propos de ce processus s'appliquent aussi au processus d'élaboration
de relations.
Importance de l'apprentissage de® concepts
Lorsqu'ils sont maîtrisés et lorsqu'ils sont devenus indépendant du contexte
et des méthodes qui ont donné lieu à leur apprentissage, les concepts
représentent des catégories mentales qui permettent de nommer et de clas
ser les faits (Schwartz et Ogilvy, 1970 in Marzano, 1988). La connaissance
des concepts propres à une discipline et de leurs interrelations fournit une
structure à l'aide de laquelle l'étudiant interagit avec son environnement;
les concepts lui permettent de comprendre des faits nouveaux dans la
mesure où ils lui fournissent des modalités pour catégoriser, organiser,
intégrer les informations nouvelles.
Les résultats de plusieurs recherches indiquent que les individus qui réus
sissent le mieux une tâche donnée sont ceux qui possèdent les connaissan
ces les plus nombreuses et les mieux organisées en rapport avec cette
tâche. L'agencement des connaissances donne lieu à une représentation
appropriée de la tâche à exécuter ou du problème à résoudre (Chi, 1978;
Chi et Koeske, 1978; Siegler et Klahr, 1982; Siegler et Richard, 1982, in
Glaser, 1984).
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Dans chaque matière, l'apprentissage de processus d'application des con
naissances comme la résolution de problème ou la prise de décision
s'appuie sur la maîtrise de concepts ou de relations. La connaissance des
concepts et la compréhension des relations qu'ils entretiennent entre eux
facilitent la saisie des situations et la réussite des problèmes où ils sont
évoqués (Frederiksen, 1984). On peut déduire de ces faits que l'acquisition
et l'approfondissement des concepts fondamentaux de la psychologie par le
moyen d'activités de laboratoire constituent un préalable irremplaçable à
leur application.
C'est aussi avec l'apport de connaissances et d'expériences variées que la
pensée critique progresse et s'articule (Yinger, 1980). Lorsque l'élève ne
dispose pas d'un ensemble de faits, de concepts, de relations, il lui est dif
ficile de comprendre une argumentation, de juger de la validité d'une
information, et de prouver une affirmation. La connaissance et la compré
hension de concepts fondamentaux constituent l'assise sur laquelle repose
toute démarche d'apprentissage dans une discipline donnée. Les concepts
sont finalement les outils indispensables dont dépend la performance de
l'étudiant dans un domaine donné.
Rôle particulier des activités de laboratoire
Avant d'assimiler de nouveaux concepts, chaque étudiant appréhende
d'abord les faits qui lui sont présentés dans un cours en se référant à ses
idées personnelles, ou plus précisément à une théorie implicite par laquelle
il filtre, sélectionne et interprète les informations qu'on lui présente. De
telles théories jouent le rôle «d'organisateurs» de son expérience et influen
cent sa perception de son environnement et des connaissances qu'il doit
acquérir. L'acquisition des concepts et des principes fondamentaux de la
psychologie devrait faire évoluer les schèmes et les théories personnels fon
dés sur l'expérience individuelle et sur le sens commun vers des concep
tions plus rigoureuses.
A cet égard, les activités de laboratoire constituent un moyen pédagogique
particulièrement, adéquat car elles peuvent à la fois fournir l'occasion
d'expériences personnelles de nature à ébranler ces schèmes individuels et
orienter la recherche de concepts, de principes ou de théories caractérisés
par leur plus grande rigueur, par leur généralisation et par leur transféra
bilité à des faits nouveaux. C'est à cause de la large place qu'il font à
l'expérimentation et à la découverte personnelle que les laboratoires consti
tuent une méthode appropriée pour faire acquérir aux élèves les concepts
de la discipline et pour les amener à maîtriser le processus même d'élabo
ration de concepts. Un concept ou un principe qu'un étudiant doit simple
ment mémoriser risque de n'exercer qu'un faible impact sur le développe
ment de sa pensée» Cependant un concept ou un principe qui a été décou
vert, analysé et défini à partir de l'expérience personnelle sera utilisé plus
spontanément en vue d'expliquer des événements ou des faits quotidiens
(Desrosiers-Sabbath, 1984). Si au cours de cette découverte, l'étudiant est
amené à prendre conscience des démarches qu'il effectue pour définir un
concept et s'il est incité à identifier les habiletés auxquelles il a recours, le
laboratoire axé sur la formation de concepts ou de relations contribue en
même temps au développement de ses capacités de métacognition.
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Les étapes dm processas d'élaboration
de concepts et les habiletés
ifni lenr sont associées
Même si chacun reconnaît que l'acquisition du vocabulaire de base et des
concepts fondamentaux de la psychologie est l'un des objectifs prioritaires
des cours et des laboratoires en psychologie au niveau collégial, il existe
peu de ressources pour guider cet enseignement. Les chercheurs qui se
sont intéressés à l'enseignement des concepts ou de réseaux de concepts
ont mis au point des stratégies qui concernent surtout leur enseignement
au niveau concret (voir, par exemple : Desrosiers, 1984; Merril et Tennyson,
1977; Eggen, Kauchak, Harder, 1979). Tout en affirmant que les étudiants
n'apprendront pas de concepts abstraits s'ils ne leur sont pas explicitement
enseignés, Klausmeier (1985: voir Marzano, 1988) déplore le manque
d'ouvrages qui proposeraient une démarche ou une stratégie pour les
enseigner. Karplus (voir Stonewater, 1980) a suggéré un programme d'ins
piration piagétienne, ADAPT, pour aider les étudiants à développer les
habiletés intellectuelles nécessaires pour réussir des études de niveau collé
gial Ce programme met l'accent sur le passage de l'observation des faits à
la déduction de principes abstraits et s'apparente ainsi au modèle de
l'apprentissage par l'expérience de Kolb. Le modèle suggéré par Karplus
découpe l'apprentissage selon des étapes analogues à celles qui ressortent
des recherches sur l'élaboration de concepts et qui seront décrites plus
loin. L'approche et les étapes qu'il propose, la place qu'il accorde à l'expé
rimentation peuvent inspirer des démarches d'apprentissage de concepts
par le biais du laboratoire.
Les recherches sur l'apprentissage de concepts portent sur des contenus
variés et elles ne fournissent pas explicitement un modèle qui pourrait
s'appliquer parfaitement à l'enseignement des concepts et des principes
dans le cadre des laboratoires en psychologie. Cependant, toutes ces
recherches s'entendent pour identifier dans ce processus les mêmes quatre
étapes essentielles. L'enseignant de niveau collégial qui désire planifier une
activité de laboratoire pour faire acquérir des concepts (comme ceux de
comportement observable, d'inférence, de perception, d'écoute active, de
conformité, par exemple) ou apprendre des relations (comme les rapports
entre des variables indépendante et dépendante, les rapports de corréla
tion, les rapports de causalité,...) peut transposer ces étapes. Nous les décri
rons maintenant en montrant quelles sont les différentes habiletés de pen
sée qui y interviennent.
Étop® Il
que soient les concepts ou les principes à enseigner, le déroulement
du processus débute généralement par une mise en situation où le profes
seur évoque les concepts ou les principes à définir et crée un contexte pro
pice à leur découverte* Il incite alors les élèves à diriger leur attention vers
la tâche proposée, à cerner une question, à prendre conscience d'un pro
blème. Cette mise en situation peut être réalisée à l'aide d'outils pédagogi
ques dont les professeurs disposent déjà. Ainsi par exemple, lorsqu'ils
enseignent les attitudes favorables à la communication, plusieurs profes
seurs utilisent le logiciel SECRA où l'étudiant simule un dialogue avec un
ami. Le professeur pourrait utiliser ce logiciel dans la perspective d'un
laboratoire structuré en fonction du processus d'élaboration de concept. La
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première étape du processus consisterait alors en une mise en situation où
l'étudiant devrait répondre à son interlocuteur fictif en choissant la répli
que qui s'apparente le plus à ses réactions habituelles. Cette mise en situa
tion représente aussi pour l'étudiant une expérience concrète au cours de
laquelle il a la possibilité d'expérimenter une relation d'aide, d'observer
son propre comportement et de prendre connaissance de six façons diffé
rentes de répondre à une personne qui désire discuter d'un problème
personnel.
Étape 2
Au cours de cette étape, les élèves doivent être mis en contact avec un
ensemble de données. Par exemple, dans un laboratoire portant sur les
caractéristiques de la mémoire à court terme, on pourrait leur faire enten
dre une liste de mots, puis leur demander de les réciter immédiatement
après. Les élèves seraient alors mis en contact avec les données constituées
par les mots mémorisés par l'ensemble de la classe.
De son côté, le professeur qui poursuivrait le processus d'élaboration de
concept à l'aide du logiciel SECRA pourrait à cette étape-ci suggérer aux
élèves de répéter la simulation en variant leurs choix de réponses. Cette
répétition de l'exercice devrait produire suffisamment de réponses pour
que les élèves soient en mesure de les comparer et de dégager une pre
mière classification des répliques en fonction de leurs conséquences. Àla
fin de cette étape, qui a comme but l'organisation des données, le profes
seur, en interagissant avec les élèves, peut les amener à découvrir les caté
gories en fonction desquelles se regroupent les répliques choisies par les
élèves. Cette étape constitue un moment d'exploration ou d'observation où
sont activées des habiletés à recueillir l'information, poser des questions,
observer rigoureusement, utiliser sa mémoire tant pour emmagasiner que
pour se rappeler des faits ou des données et organiser l'information. Cette
étape ne peut mener aux résultats souhaités par le professeur s'il n'a pas
pris soin, auparavant, de programmer de façon détaillée et précise, la tâche
à exécuter et de préparer le matériel et les consignes nécessaires à son exé
cution. Au terme de cette étape l'étudiant disposera des éléments à partir
desquels il pourra abstraire des concepts ou des principes.
Étape 3
Les élèves doivent maintenant repérer les attributs du concept à étudier ou
identifier les relations entre les faits recueillis. Les élèves qui découvrent et
apprennent les différentes catégories d'interventions à l'aide du logiciel
SECRA pourraient, à cette étape du processus, être appelés à dégager les
caractéristiques communes aux interventions incluses dans une même caté
gorie et à identifier les caractéristiques qui différencient les catégories
entre elles. Les élèves pourraient aussi, par exemple, prendre connaissance
d'une liste de définitions qu'ils auraient à pairer avec les catégories qu'ils
ont élaborées. Pour y parvenir, ils doivent utiliser leurs habiletés à organi
ser et surtout à analyser les données, ils doivent classer les faits observés
en fonction de leurs similitudes ou de leurs divergences; au besoin, ils
pourront ordonner des résultats individuels; ils seront appelés à inférer des
relations entre des données ou des variables.
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Le travail d'organisation et d'analyse des données effectué aux étapes 2 et
3 peut faire appel, à des degrés variables, à l'autonomie de l'étudiant et à
sa capacité de planifier et de gérer son apprentissage. En effet, le profes
seur peut, par une série de questions et par un découpage de la tâche
d'analyse, guider de façon assez serrée la découverte et la définition de
concepts et des principes, tout comme il peut laisser à l'étudiant le soin de
structurer lui-même cette étape du processus. Le professeur évaluera le
besoin d'encadrement de ses élèves en tenant compte de la complexité des
concepts ou des relations en jeu, de la connaissance et de la maîtrise par
les élèves du processus d'acquisition des concepts. Si, au cours de ces éta
pes où ils élaborent de nouvelles notions, le professeur fait prendre cons
cience aux étudiants des opérations qu'ils effectuent et des habiletés aux
quelles ils recourent, il favorisera chez eux le développement de la
métacognition.
Étape 4
La compréhension des concepts et des principes et leur intégration à
l'ensemble des connaissances de l'étudiant exigent une quatrième étape au
cours de laquelle ces concepts et ces principes seront transposés dans
d'autres contextes et utilisés dans le cadre d'une nouvelle expérience. Le
professeur terminera son laboratoire par une tâche d'application des con
cepts à de nouveaux faits ou à une autre expérience en vue d'assurer leur
généralisation. Cette étape fournira à l'étudiant l'occasion d'exercer l'habi
leté à évaluer les connaissances. Ainsi, le professeur qui a enseigné les dif
férentes catégories d'intervention pourrait demander aux élèves soit de
reconnaître, soit de formuler des réponses typiques de l'une ou l'autre
catégorie. Il pourrait aussi, à cette étape, faire répéter le dialogue simulé,
en demandant aux élèves de sélectionner les répliques appartenant à une
catégorie particulière. Ces tâches d'application fourniront à l'élève l'occa
sion d'évaluer sa connaissance et sa maîtrise des catégories à l'étude. Selon
son niveau de réussite à cette quatrième étape, l'élève saura s'il manipule
avec suffisamment d'habileté les concepts à apprendre ou s'il doit en amé
liorer sa connaissance.
Le processus d'élaboration de concepts est particulièrement propice à la
réalisation d'un cycle complet d'apprentissage par l'expérience puisque les
étapes typiques de chacun de ces deux processus se recouvrent et s'intè
grent complètement. La figure 6 de la page suivante illustre le chemine
ment qui pourrait s'effectuer lors d'une activité de laboratoire ayant pour
but l'élaboration de concepts. D'une part le déroulement de l'activité y est
représenté comme un cycle d'apprentissage par l'expérience et l'on y
reconnaît, en caractères gras, les quatre étapes du cycle telles que formu
lées par Kolb. D'autre part les quatre étapes du processus d'élaboration de
concepts y apparaissent, en italique, et y sont mises en relation avec les
étapes de l'apprentissage par l'expérience. La correspondance est étroite
entre les deux cycles ou processus. En fait il s'agit d'un seul et même
cycle ou processus. La formulation de Kolb fait surtout ressortir la contri
bution de l'expérience lors de l'apprentissage tandis que la formulation des
étapes du processus d'élaboration de concepts met davantage l'accent sur
le cheminement de la pensée et sur les différentes habiletés intellectuelles
qui interviennent à chaque étape. Ces différentes habiletés sont présentées
dans des encadrés.
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Dans la mesure où, essentiellement, ce que nous souhaitons dans nos acti
vités de laboratoire c'est à la fois utiliser l'expérience concrète et l'expéri
mentation comme source d'apprentissage et également soutenir l'utilisation
et le développement des habiletés intellectuelles qui permettent véritable
ment de titer parti de l'expérience pour apprendre et pour développer sa
pensée, cette figure peut constituer un canevas pour élaborer différentes
activités de laboratoire visant l'apprentissage de concepts. Chaque habileté
mentionnée dans les encadrés représente en fait un groupe d'habiletés. En
utilisant cette figure conjointement avec la liste des habiletés apparaissant
au tableau 2 (p. 57), on pourra au besoin décomposer en plusieurs tâches
précises le processus qui amènera nos élèves à élaborer et à maîtriser un
concept particulier.
Contribution an développement de la pensée
Au cours d'une activité de laboratoire qui leur fait expérimenter et réaliser
un processus d'élaboration de concepts comme celui que nous venons de
décrire, les élèves sont amenés à évoquer les concepts et les relations qu'ils
connaissent déjà et à vérifier leur correspondance avec leurs nouvelles
observations. Cette prise de conscience les confronte avec les limites de
leurs schèmes et leur fait percevoir leur insuffisance ou leur imprécision.
L'écart entre ces schèmes et les faits, l'échec de leurs premières explica
tions, peuvent provoquer ce qu'en termes piagétiens on appelle un déséqui
libre, lequel, à son tour, entraîne la remise en question des schèmes et des
explications antérieurs et la recherche de concepts ou de relations plus
adaptés. Ainsi, par la discussion, par l'analyse des faits, par la confronta
tion des idées et des points de vue au cours du laboratoire, guidés par les
questions ou les suggestions du professeur, les élèves peuvent être amenés
à rajuster leurs schèmes de façon à ce qu'ils intègrent les données de
l'expérience qu'ils viennent de réaliser. Si nous nous référons à l'exemple
évoqué dans la description des étapes du processus, l'étudiant aurait
l'occasion de mettre à l'épreuve ses convictions quant aux attitudes les
plus appropriées face à une demande d'aide et de constater les réactions
que chaque attitude peut susciter. Si ses réponses découragent le dialogue,
elles provoqueront le déséquilibre qui l'incitera à se questionner sur leur
pertinence, à examiner les alternatives proposées dans la simulation, et
finalement à développer une conception plus appropriée des attitudes
d'écoute susceptibles de favoriser le dialogue et de mener à une solution*
Une activité de laboratoire structurée de façon à permettre véritablement
ce cheminement ne pourrait que contribuer au développement de la pensée
formelle chez nos élèves d'autant plus que les concepts et les relations à
maîtriser en psychologie sont essentiellement abstraits.
Les recherches de Perry que nous avons déjà mentionnées montrent que
certains étudiants se situent au stade du dualisme alors que d'autres ont
atteint celui de la multiplicité. La tâche à exécuter au cours d'un labora
toire structuré comme un processus d'élaboration de concepts donne aux
élèves l'occasion de constater la diversité des points de vue, des percep
tions, des motifs qui se manifestent dans un groupe et de progresser vers
le stade de la multiplicité. C'est pour les élèves plus avancés l'occasion de
saisir que certains arguments sont supérieurs à d'autres, que certains
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Le prise de
décision
concepts possèdent une précision ou un pouvoir d'explication plus grand
que d'autres. Pour des élèves plus avancés, c'est aussi l'occasion de juger
de la validité des explications ou des arguments avant d'opter pour l'un ou
l'autre. Ces élèves feront alors un pas vers le relativisme.
Par ailleurs, la tâche de former activement des concepts ou des principes
sera de nature à convaincre l'étudiant que les connaissances ne sont pas
des entités produites et transmises arbitrairement par ceux qui ont le pou
voir ou la chance de les posséder mais plutôt le résultat d'une expérience
et d'une recherche qu'il peut réaliser de façon autonome, guidé par ses
intérêts et par ses préoccupations personnelles.
Nous avons déjà évoqué les similitudes entre les processus de prise de déci
sion et le processus de solution de problème. Dans les deux cas l'élève
doit, en suivant un cheminement rigoureux, transférer à un problème prati
que des notions et des concepts déjà appris afin de fournir une solution à
un problème particulier, ceci après avoir envisagé différentes solutions pos
sibles. On distingue cependant les deux processus parce que certains pro
blèmes ne comportent pas une solution optimale mais plutôt plusieurs solu
tions pertinentes. Ces cas font appel au processus de prise de décision
puisque l'élève doit évaluer et décider quelle est la meilleure solution,
compte tenu de l'état de ses connaissances et des informations fournies
dans l'énoncé du problème.
Cependant, dans la littérature pédagogique cette distinction n'est pas tou
jours faite entre les recherches sur le processus de prise de décision et les
recherches sur le processus de solution de problèmes. Ainsi la méthode de
Wales (1979, 1986), que nous présenterons dans cette section, est identifiée
tantôt comme un processus de solution de problèmes et tantôt comme un
processus de prise de décision. Les résultats des recherches sur la solution
de problèmes fournissent un éclairage utile à la compréhension du proces
sus de prise de décision puisque les deux processus comportent certaines
étapes communes. De plus, leurs conclusions sur l'importance d'apprendre
des procédures systématiques d'application des connaissances peuvent être
généralisées au processus de prise de décision. Dans ce contexte, nous pré
senterons sous l'appellation «prise de décision» les recherches sur le pro
cessus de prise de décision et sur le processus de solution de problème.
Nous retenons la prise de décision car elle s'applique plus souvent en
psychologie, en raison de la complexité des problèmes soulevés et de la
pluralité des solutions possibles.
Le laboratoire de prise de décision sert à transmettre deux types de savoir
essentiels : un savoir touchant la discipline enseignée et comportant les
concepts et les notions associés auproblème présenté, et un savoir procédu
ral relatif aux règles et aux étapes à suivre au moment d'une décision dont
l'enjeu est complexe. Le contexte du laboratoire maximise la possibilité de
contrôler rigoureusement le déroulement du processus de prise de décision
et d'observer méticuleusement sa méthodologie.
L'ENSEIGNEMENT DE TROIS PROCESSUS DE PENSÉE
imp^rtaiie© ûe Pappremôlssag® de processus
d'application des cimiialssances
De l'avis de plusieurs pédagogues qui se sont intéressés à la solution de
problèmes (Glaser, 1984), les difficultés et les erreurs des élèves découlent
rarement d'un manque de connaissance; le plus souvent, elles résultent
d'insuffisances sur les plans de l'analyse du problème, de l'utilisation de
toutes les données pertinentes ou de l'approche systématique du problème
en fonction d'étapes définies. L'enseignement d'un savoir procédural lié à
la solution de problèmes et à la prise de décision joue donc un rôle essen
tiel. Ce savoir fournit à l'étudiant un modèle de représentation des problè
mes qui est généralisable et auquel il peut recourir au moment de résoudre
d'autres problèmes ou de prendre d'autres décisions.
Non seulement l'apprentissage des processus d'application des connaissan
ces est-il essentiel pour que les élèves puissent transférer ces connaissances
à de nouvelles situations, mais également la pratique de ces processus
entraîne une meilleure compréhension des concepts. Glaser (1984) men
tionne en effet que la résolution de problèmes, appliquée à des connaissan
ces particulières, suscite une interaction positive entre les connaissances et
les processus cognitifs, et facilite leur application à des contextes
nouveaux.
Rôle particulier des laboratoires
de prise de décisif»
Le processus de prise de décision se prête particulièrement bien à des acti
vités de laboratoire. Les cas tirés de la psychologie appliquée exercent faci
lement beaucoup d'attrait sur les étudiants : c'est pour eux un moyen privi
légié de vérifier l'utilité des connaissances enseignées en même temps
qu'une occasion d'échanger et de confronter leurs idées à celles des autres
étudiants. Sur le plan des objectifs d'enseignement, un laboratoire de prise
de décision favorise l'intégration des apprentissages car il fait appel aux
concepts nouvellement appris,.aux connaissances plus anciennes et à l'expé
rience personnelle. Également, il permet le développement d'un ensemble
d'habiletés intellectuelles et sociales. Sur le plan cognitif, il amène les élè
ves à prendre connaissance de l'ensemble d'un problème ou d'une situa
tion et à analyser tous ses détails. Sur le plan social, il les engage à parti
ciper activement, à communiquer leurs idées, à demeurer réceptifs aux sug
gestions ou aux objections des autres et à coopérer au choix de la décision
la plus adéquate, compte tenu des notions apprises et du problème posé.
Les étapes de la prise de décision
Wales (1977, 1986) propose une méthode d'enseignement de la prise de
décision qu'il appelle Guided Design. Elle s'organise autour de trois thè
mes : l'apprentissage du processus de prise de décision, l'approfondisse
ment des notions du programme et la résolution de problèmes pratiques à
partir de ces apprentissages. Cette méthode est conçue pour l'enseignement
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de niveau préuniversitaire et peut être appliquée dans plusieurs disciplines
dont la psychologie. Nous présentons ici les étapes du processus de prise
de décision telles qu'elles sont présentées par Wales et al (1986) car leur
méthode convient aux objectifs et aux caractéristiques propres au labora
toire de psychologie. D'une part elle poursuit conjointement des objectifs
d'acquisition de connaissances et de développement d'habiletés de pensée.
D'autre part elle propose un travail pratique et favorise l'apprentissage par
l'expérience dans le cadre d'un travail d'équipe.
L'approche de Wales suppose d'abord la création d'une série de problèmes
composés en fonction des notions et des concepts les plus importants d'un
cours. Ces problèmes sont conçus de façon à ce que, pour les solutionner,
l'étudiant doive nécessairement recourir aux notions enseignées et se con
former aux exigences de chacune des étapes du processus de prise de déci
sion. La méthode du Guided Design postule que l'étudiant doit disposer
d'un ensemble de procédures systématiques pour être capable d'opter pour
une bonne décision. Elle a pour but de développer chez les étudiants des
habiletés de pensée et une méthodologie transférables aux problèmes com
plexes. En effet les cas ou les problèmes qui alimentent ce processus de
prise de décision et d'application des connaissances ressemblent par plu
sieurs traits aux problèmes qui se posent dans la vie réelle et dans le tra
vail. Ils entraînent rarement une solution unique, ils sont complexes, ils
font intervenir plusieurs variables et ils exigent une analyse approfondie
tant du problème que de la décision retenue. Dans le cadre d'un exercice,
les élèves doivent s'arrêter à chaque étape du processus de prise de déci
sion, appliquer les notions apprises, confronter leurs idées et leurs connais
sances à celles de leurs camarades et évaluer à chaque moment leur com
préhension des notions ou leur décision.
La technique d'enseignement mise au point par Wales et ses collaborateurs
(1977, 1986 : voir Marzano, 1988) et raffinée au cours des années comprend
quatre grandes étapes au cours desquelles se reproduit de façon récurrente
une séquence de trois opérations. Ces étapes ou cycles, et les opérations
qu'elles comportent, peuvent être résumés ainsi :
A- Identifier l'objectif
1- Identifier les problèmes associés à la situation
2- Proposer des objectifs possibles
3- Choisir l'objectif le plus approprié
B- Produire des idées (pour atteindre l'objectif)
4- Identifier les problèmes associés à l'objectif retenu
5- Proposer des idées (sur la façon d'atteindre l'objectif)
6- Sélectionner la façon la plus appropriée d'atteindre l'objectif
C- Préparer un plan
7- Identifier les problèmes reliés au mode d'intervention (d'action) choisi
8- Proposer des idées sur les moyens de solutionner ces problèmes
9- Choisir le plan d'action le plus pertinent
D- Agir
10- Identifier les problèmes soulevés par le plan d'action retenu
11- Proposer des idées sur les solutions possibles
12- Choisir et exécuter l'action la plus appropriée.
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Voir en annexe V un exercice pro
posé par Wales intitulé «Improving
Worker Motivation».
Cette énumération des sous-étapes du processus de prise de décision laisse
facilement percevoir que chacune des quatre grandes étapes (A, B, C, D)
comporte une décision à partir de laquelle s'enclenche le déroulement du
cycle subséquent. De cycle en cycle, les décisions et les réflexions se resser
rent et ramènent à la question initialement posée.
Wales propose par exemple un exercice de prise de décision1 où des élèves
d'un cours de psychologie industrielle sont confrontés à un problème con
cret, celui d'une entreprise où les employés sont peu productifs, peu moti
vés, souvent en retard ou absents. Les étudiants doivent examiner la situa
tion afin d'identifier les causes précises du manque de motivation et de
rendement et proposer des modes d'intervention destinés à enrayer ces pro
blèmes. Toute la démarche est conçue de façon à amener les étudiants à
appliquer les concepts et les principes rattachés à la théorie béhavioriste
de l'apprentissage.
Au cours de la succession de ces cycles et de leurs étapes, l'étudiant peut
s'exercer à identifier des problèmes, à énoncer et à comparer des idées sur
les façons d'obtenir des informations sur les groupes concernés, sur les
façons d'intervenir auprès d'eux. Plus particulièrement, dans ce cas, il
identifie les groupes d'employés concernés et les comportements particu
liers à modifier. Il apprend aussi à tenir compte des conditions et des limi
tes des solutions possibles, à évaluer objectivement les idées qu'il énonce, à
relier les faits et les concepts appris, notamment, ici, ceux de renforcement,
d'extinction, de punition. Pour assurer le progrès des étudiants en regard
de ces différentes habiletés, au terme de chaque étape, le professeur leur
demande de remettre leurs réponses aux questions posées. Lorsque les
réponses sont satisfaisantes, le professeur fournit une rétroaction en présen
tant une ou deux réponses d'experts, commentées en fonction de leurs
aspects positifs et de leurs faiblesses. Cette rétroaction constitue un critère
en fonction duquel les étudiants peuvent analyser et évaluer leur propre
décision afin d'améliorer leur performance au cours des étapes suivantes
du processus.
La figure 7 de la page suivante illustre l'enchaînement des sous-étapes de
chaque grande étape et l'enchaînement des grandes étapes du processus
l'une à l'autre. Elle souligne également le fait que cette méthode d'ensei
gnement de la prise de décision suscite un processus d'apprentissage par
l'expérience. En effet, à chacune des grandes étapes, on retrouve quatre
sous-étapes qui correspondent étroitement aux quatre temps du modèle de
Kolb.
Par exemple, à la première sous-étape, celle de la mise en situation, l'étu
diant réalise ce que Kolb appelle l'expérience concrète (EC) : soit que
l'étudiant prenne connaissance du problème global à résoudre, s'il en est
au début du processus, soit qu'il se confronte à des problèmes reliés à un
des objectifs déjà choisis, s'il est parvenu à l'une ou l'autre des étapes sub
séquentes. Dans l'exemple proposé en annexe, la mise en situation vise, à
chacune des étapes, à susciter la prise de conscience de son objectif parti
culier, soit d'identifier les différents comportements qui dénotent une fai
ble motivation chez les employés, puis, dans l'étape subséquente, de trou
ver des modes d'évaluation objectifs de ces comportements, et par la suite,
de proposer des modes de comportements plus appropriés de même que les
façons de les évaluer.
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FIGURE 7
Le cycle de l'apprentissage par l'expérience à chacune des
étapes do processus de prise de décision
ÉTAPE 1 :
Identifier l'objectif
EÂ
Choisir l'objectif le
plus approprié
ÉTAPE 2 :
Produire des idées
ÉTAPE 3 :
Préparer un plan
ÉTAPE 4 :
Agir
Choisir une façon
d'atteindre l'objectif
CÂ
Proposer des <
solutions possibles
OR
identifier les prosternes
soulevés par ce
pian d'action
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À la deuxième sous-étape du Guided Design, les étudiants doivent exami
ner de près soit la situation qui pose problème, soit l'objectif ou les modes
d'intervention retenus, soit le plan d'action choisi afin d'inventorier tous
les problèmes inhérents à ces choix. Cette étape qui exige que les étudiants
examinent méthodiquement les alternatives qu'ils ont retenues est analogue
à celle que Kolb appelle l'observation réflexive (OR).
À la troisième sous-étape, il s'agit de proposer des solutions aux problèmes
identifiés précédemment et d'identifier parmi ces solutions, le moyen le
plus approprié pour résoudre le problème posé, en s'appuyant sur les con
cepts acquis avant cet exercice. Cette étape correspond à ce que Kolb
appelle la conceptualisation abstraite (CA). Dans l'exemple suggéré par
Wales, c'est à ce moment que les étudiants appliqueront leurs connaissan
ces à propos des méthodes behavioristes de modification du comportement
et les notions comme niveau de base, extinction, renforcement, punition.
Après avoir mis en correspondance les concepts et le problème concret à
résoudre, les étudiants devraient à la quatrième étape déterminer comment
et dans quel ordre ils appliqueront les concepts, de même que les moyens
d'évaluer les retombées de leurs décisions. Cette démarche correspond à
l'étape d'expérimentation active (EA) dans le contexte de l'apprentissage
par l'expérience.
Les habiletés intellectuelles assueiées
à chaque étape
À chacune des quatre grandes étapes du processus de prise de décision, la
plupart des vingt-et-un (21) habiletés intellectuelles identifiées par Marzano
(voir Tableau 2, page 37) sont mises à contribution. Même si chacune de
ces habiletés intellectuelles peut intervenir à chacune des étapes du proces
sus de prise de décision, on peut utilement associer à chacune des sous-
étapes de la prise de décision certaines catégories d'habiletés qui sont par
ticulièrement importantes. La figure 8 résume les sous-étapes de chacun
des quatre moments typiques de ce processus et indique les principales
habiletés intellectuelles qui y sont activées.
Au cours de la première sous-étape de chacun des cycles de la prise de
décision, il s'agit toujours d'identifier un objectif, un problème ou un .
aspect d'un problème. Cette tâche amène les élèves à exercer deux types
d'habiletés : d'abord centrer leur attention sur une question de façon à sai
sir clairement ce qui est demandé et à fixer des objectifs cohérents avec
cette demande et ensuite recueillir des informations. En effet, pour définir
le problème qu'ils ont à résoudre, ils devront être attentifs à tous les élé
ments d'information, explicites ou implicites, et pour prendre conscience
de toutes ces informations, il leur faudra se poser des questions afin de
repérer les informations qui mèneront à une description aussi précise et
aussi juste que possible de la situation, des enjeux qu'elle comporte, des
acteurs ou des faits qui la composent, en bref, de toutes les composantes
du problème. L'obligation de définir clairement le problème ou un de ses
aspects particuliers se présente à quatre reprises au cours du processus de
prise de décision. La méthode du Guided Design' exige un effort constant
de définition : définition du problème, définition d'un objectif particulier,
définition d'un plan d'action, définition d'un mode d'évaluation du plan
d'action» L'importance accordée à la définition claire de la situation est
justifiée : elle détermine toutes les interventions subséquentes.
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Le cycle de l'apprentissage par l'expérience et
les habiletés intellectuelles utilisées à chacune des étapes
du processus de prise de décision
Expérimentation active
Choisir ou exécuter une action
Évaluer
Expérience concrète
Mise en situation
Cerner une question
Coneeptuaiisation
alistraife
Proposer des réponses
Analyser
Inférer, prédire, élaborer
Observation réfiexive
identifierles problèmes
Recueillir (Information
Utiliser sa mémoire
Organiser l'information
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Le questionnement et le repérage des données qui mènent à une formula
tion adéquate d'un problème même s'ils constituent une étape essentielle
sont souvent négligés et représentent la principale source d'erreurs et
l'obstacle majeur auxquels se butent les étudiants. À la deuxième sous-
étape, la méthode proposée par Wales tente de pallier à cette difficulté en
attirant de façon répétée l'attention consciente des élèves sur la nécessité
de prendre en considération tous les aspects possibles du problème et en
suggérant une série de questions orientées vers la clarification de la situa
tion et l'identification de tout problème qu'elle soulève.
La troisième sous-étape met l'accent sur la production d'idées, que ce
soient des idées sur la nature du problème (étape 1 : identifier l'objectif),
sur les solutions ou les plans d'action possibles (étape 2 : produire des
idées), ou sur les façons d'appliquer le plan d'action choisi (étape 3 : pré
parer un plan). La nécessité d'envisager toutes les solutions possibles con
trecarre la tendance à prendre une décision hâtive et à s'engager dans une
démarche où on omettrait quelques-unes des facettes du problème proposé.
À ce moment du processus, la capacité formuler des suggestions pertinen
tes implique le recours à l'habileté à organiser les idées, que ce soit en les
comparant au contenu du problème, ou en les classant en sous-groupes, en
fonction de leur rapport avec des aspects particuliers du problème auxquels
elles se rattachent.
Finalement, la dernière sous-étape exige que les élèves fassent des choix
(d'un but, d'une idée, d'un plan, d'une action). Chaque choix constitue en
lui-même une décision partielle qui implique que les étudiants aient aupara
vant comparé les différentes options possibles, en tenant compte des buts à
atteindre, des contraintes et des limites inhérentes à chacune des options,
des facteurs qui conditionnent l'application de l'un ou l'autre choix. Le
choix de la décision la plus appropriée exige que les étudiants développent
leur habileté à évaluer, laquelle suppose la capacité de formuler des hypo
thèses sur les conséquences de chaque option et de les comparer.
L'ensemble du processus de prise de décision fait intervenir des habiletés
d'analyse tout au long de son déroulement : en effet, l'étudiant n'est en
mesure de suggérer une décision adéquate que s'il a auparavant saisi tou
tes les composantes de la situation, s'il a identifié dans le problème des
patterns qui présentent une analogie avec les notions ou les principes qu'il
a appris.
Toutes les habiletés associées à la production d'idées jouent aussi un rôle
important, particulièrement au cours de la deuxième grande étape du pro
cessus (produire des idées) : l'étudiant doit en effet établir des rapports
entre ses connaissances et les différents aspects tant implicites qu'explicites
du cas proposé. Cette phase du travail stimule aussi le développement des
habiletés à inférer, à dépasser les évidences et les faits explicitement
décrits, à formuler des hypothèses sur les conséquences d'une décision par
ticulière et à anticiper ses effets tant positifs que négatifs. L'exercice de
ces différentes habiletés ne suit toutefois pas un enchaînement linéaire
comme pourrait le laisser supposer cette description. Ces habiletés sont
interreliées. Chaque étape du processus active certaines d'entre elles de
façon plus intense. Par ailleurs, elles peuvent aussi intervenir selon un
ordre aléatoire et à de multiples reprises au cours du processus, vu la com
plexité des actions que les élèves doivent poser à chacune des étapes.
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Au cours de l'ensemble du processus, l'étudiant doit appuyer sa démarche
sur ses habiletés de mémoire, puisque la décision qu'il doit prendre présup
pose l'utilisation des notions apprises. L'application des notions à un cas
particulier, en plus de nécessiter leur rappel, favorise leur restructuration
et leur encodage sous une forme qui tient compte des relations qu'elles
entretiennent et par là, les rend plus facilement disponibles pour des appli
cations ultérieures.
La prise de déelsl#m et le dévelupemeiii;
de la pensée
Les cas présentés dans le cadre d'un laboratoire de prise de décision peu
vent être complexes et illustrer un réseau de concepts ou de principes qui
peuvent avoir été déjà appris, sans que leurs rapports réciproques et leurs
interrelations n'aient toutefois fait l'objet d'une étude approfondie et d'une
application. Si la complexité des problèmes proposés et la diversité des
solutions contribuent à susciter une incertitude ou un déséquilibre, ils obli
geront les élèves à refondre en des ensembles plus organisés et plus inté
grés les connaissances déjà apprises, à évaluer la justesse ou les limites des
concepts en regard des faits réels. Cette confrontation entre théorie et faits
favorise le progrès de la pensée parce qu'elle provoque une restructuration
active des schèmes.
L'identification d'un problème et de ses composantes, l'obligation de pren
dre une décision, de prévoir son application et son évaluation peuvent faire
appel à la capacité d'identifier et d'isoler des variables, laquelle représente
une des habiletés de la pensée formelle. Si le problème présenté comporte
plusieurs volets et si le travail proposé aux élèves spécifie que les différen
tes variables qui composent la situation doivent être précisées de même
que les relations existant entre ces variables, le laboratoire de prise de
décision contribuera au développement de la pensée formelle des élèves.
La pensée formelle comporte aussi la capacité de raisonner de façon
hypothético-déductive. Le laboratoire de prise de décision peut avoir un
impact positif sur son développement si l'élève est systématiquement
appelé à considérer chaque décision possible et à formuler des déductions
sur les retombées propres à chacune, dans le but d'évaluer quelle serait la
meilleure décision à prendre. L'anticipation des relations de cause à effet
entre une décision et ses retombées représente donc un moyen d'exercer la
capacité de formuler des hypothèses et de déduire leurs conséquences. Les
problèmes posés dans le cadre d'un laboratoire de psychologie stimulent le
développement de la capacité de raisonner sur des propositions et sur des
abstractions puisqu'ils exigent que l'étudiant relie des faits concrets à des
concepts ou à des modèles théoriques du comportement.
Si le professeur présente des problèmes complexes que les élèves ne pour
ront définir et solutionner qu'après avoir mûrement réfléchi et discuté, il
fera progresser la pensée des élèves vers le stade du relativisme. Devant un
problème complexe, confronté aux idées de ses pairs et aux avis d'experts
(rétroaction), l'étudiant devra prendre conscience de l'existence de schèmes
de référence différents des siens, et admettre la diversité des perceptions,
des idées, des valeurs. Cela le forcera aussi à reconnaître les critères sur
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lesquels reposent autant ses propres choix que ceux des autres. Si le pro
fesseur fait travailler les élèves sur des problèmes qui peuvent être envisa
gés de plusieurs points de vue et qui peuvent susciter plus d'une solution,
il amènera les élèves à voir que le choix d'une décision particulière com
porte ses limites propres, qu'il est souvent relatif à un contexte donné et à
un ensemble d'objectifs et de valeurs.
La nécessité d'évaluer la décision retenue de façon à la fois rigoureuse et
nuancée, en fonction de critères précis, établis d'étape en étape au cours
du processus, amène les étudiants à se convaincre que la validité des sug
gestions ou des arguments ne relève pas de la personne qui les émet, mais
plutôt de leur logique et de leur pertinence en regard de l'ensemble du pro
blème à solutionner. Si la démarche proposée aux élèves exige qu'ils envi
sagent différents points de vue et qu'ils adoptent successivement de multi
ples perspectives avant de rendre leur décision, le professeur donne alors
aux élèves l'occasion de développer à la fois l'objectivité et la flexibilité
caractéristiques de la maturité de la pensée.
Par ailleurs, au cours d'un travail de groupe sur la prise de décision, l'étu
diant doit prendre le risque de verbaliser ses idées, de faire part de ses
suggestions ou de ses interprétations. Si les attitudes réciproques et la col
laboration entre les étudiants sont telles que chacun puisse assumer ces ris
ques assez librement, cet exercice aidera l'étudiant à développer ses habile
tés sociales et son autonomie en même temps qu'il exécutera une tâche où
il verra qu'il peut appliquer son savoir et l'utiliser à des fins autres que
purement académiques.
Au moment de ses études collégiales, l'étudiant se trouve à une étape de sa
formation où il est tout aussi important de lui offrir l'occasion de se fami
liariser avec les méthodes à l'aide desquelles s'élabore et progresse le
savoir que de lui transmettre des connaissances. En effet, la formation col
légiale a pour but non seulement de transmettre des connaissances aux élè
ves mais aussi de leur faire connaître les démarches qui ont conduit à la
production de ces connaissances, de les sensibiliser à leur aspect provisoire
et à leur changement. En conséquence, on veut familiariser les élèves avec
les méthodes de recherche en vue de leur permettre de produire de nouvel
les connaissances et d'évaluer de façon critique les recherches des autres.
À la fin de ses études collégiales, l'étudiant qui a suivi plusieurs cours de
psychologie doit avoir apprivoisé un processus de recherche scientifique,
lequel l'aidera à élaborer des connaissances, et à mieux cmprendre les phé
nomènes qu'il observe et même à les prévoir. L'apprentissage et la prati
que d'un processus de recherche représente pour l'étudiant un moyen pri
vilégié de se préparer à des études supérieures, de développer sa pensée
critique et d'accroître son autonomie intellectuelle.
En psychologie, la méthode expérimentale est souvent utilisée. Ses objec
tifs, ses étapes, ses exigences sont largement connus de tous ceux qui
enseignent cette discipline et beaucoup de travaux de laboratoire utilisés
au collégial s'en inspirent déjà. Pour ces raisons, nous nous contenterons
d'évoquer brièvement le déroulement de ce processus, les habiletés de pen
sée qu'il requiert et ses rapports avec le progrès de la pensée.
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Les étapes de la reeherehe selemtifiqiie
les habiletés de pensée
La méthode scientifique se ramène à une démarche qui consiste à :
1- Identifier le problème
2- Formuler des hypothèses
3- Planifier la vérification des hypothèses
4- Expérimenter et conclure.
Comme le montre la figure 9, à la page suivante, il existe une analogie
étroite entre le processus de recherche et le cycle de l'apprentissage par
l'expérience. Dans cette figure les étapes du processus d'apprentissage par
l'expérience (Kolb) sont indiquées en gras, et celles du processus de recher
che (Marzano) en italique; les principales habiletés intellectuelles utilisées à
chaque étape apparaissent en encadré. Dans le cycle de l'apprentissage par
l'expérience, la démarche débute par une expérience concrète (EC) qui sus
cite une question. Également, dans le processus de recherche, la première
tâche se ramène à une question, celle d'identifier le problème qui fera
l'objet de la recherche. En deuxième lieu, la réflexion sur le problème, la
consultation et la mise en ordre de la documentation sur le sujet choisi
mènent à la formulation d'une hypothèse. Cette étape correspond à l'obser
vation réflexive (OR) puisqu'il s'agit à ce moment de systématiser les infor
mations dont on dispose pour proposer une première réponse à la question
posée au point de départ de la recherche. Cette réponse, dans le processus
de recherche scientifique prend la forme d'une hypothèse. La vérification
de l'hypothèse exige la planification et la préparation d'une expérience, en
se soumettant aux principes et aux exigences de la méthode scientifique.
Ce travail représente l'étape de la conceptualisation abstraite (CA) du cycle
de l'apprentissage par l'expérience. Finalement, la réalisation de l'expéri
mentation et l'évaluation des résultats correspondent à l'étape de l'expéri
mentation active (EA) du modèle de l'apprentissage par l'expérience.
Ce sont quatre grandes étapes que le professeur doit structurer et auxquel
les il doit initier les élèves lorsqu'il leur fait réaliser une processus de
recherche scientifique. Ces étapes sont complexes et exigent l'utilisation de
toutes les habiletés de pensées résumées par Marzano (1988). Même si tou
tes les habiletés interviennent à toutes les étapes, certaines ont davantage
d'importance à des moments particuliers du processus. Il est certain que
les habiletés n'ont pas atteint leur plein développement chez les élèves de
niveau collégial et qu'il est illusoire de penser qu'ils réaliseront seuls avec
succès une recherche scientifique. Le rôle du professeur sera de veiller à ce
que ces habiletés se développent chez les élèves et de les guider systémati
quement au cours de chacune des étapes du processus. Nous examinerons
donc le processus de recherche de façon à faire ressortir les habiletés que
le professeur peut faire développer plus particulièrement à l'une ou l'autre
de ses étapes.
Dans un premier temps, il faudra aider les élèves à identifier le problème
ou la question qui fera l'objet de la recherche et à formuler les réponses
dont ils disposent en regard de cette question. Même si elle paraît simple,
à prime abord, l'activité de «poser une question» et «rechercher une (des)
réponse(s)» exige l'exercice de plusieurs habiletés de pensée puisque poser
une question, dans le contexte de l'apprentissage d'une méthode de recher
che, c'est parvenir à la formuler en fonction de l'application d'une métho-
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FIGURE 9
Le cycle de l'apprentissage par l'expérience et
(es habiletés intellectuelles utilisées à chacune des étapes
du processus de recherche (méthode expérimentale)
Expérimentation active
Réaliser l'expérimentation
Évaluer
Expérience concrète
Identifierle problème
Cerner la question
Conceptualisât!®!!
Planifier une
expérimentation en vue
de vérifierles hypothèses
Analyser
Produire des idées
Intégrer
Observation réflexive
Formuler des hypothèses
Recueillir l'information
Utiliser sa mémoire
Organiser {Information
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dologie particulière. Cela suppose le rappel des connaissances qui se rap
portent aux objectifs, au déroulement, aux exigences de cette méthode de
recherche. Cela suppose aussi l'habileté à définir des objectifs précis : dès
les premiers moments de la recherche, le professeur doit amener l'élève à
circonscrire le problème dont il traite, à s'interroger sur ce qu'il veut
démontrer. Il doit donc orienter le questionnement de l'élève de façon à
lui faire répondre à cette interrogation en identifiant ses buts de la façon
la plus précise possible. Cette première réponse, l'élève la structure en
s'appuyant sur l'ensemble des connaissances qu'il a acquises et organisées
au niveau de la mémoire. Cette première démarche exige aussi de recourir
aux habiletés à recueillir des informations dans le but de compléter celles
qu'on possède déjà sur le sujet choisi et à l'habileté à les sélectionner en
fonction d'un objectif défini.
Au cours de la deuxième étape du processus les habiletés d'organisation
s'exercent aussi lorsque le professeur demande aux élèves de regrouper, de
combiner les informations (connaissances, lectures, observations) et de les
mettre en relation les unes avec les autres de façon à dégager une
hypothèse.
Dans un troisième temps, il s'agit de planifier l'exécution d'une expérience
qui permettra de vérifier l'hypothèse énoncée précédemment. Au moment
de l'élaboration de l'expérience, par ses questions et par ses suggestions, le
professeur peut stimuler la pensée des élèves en les poussant à transiter
des hypothèses déjà énoncées à la prévision des résultats et les amener à
opérer des allers-retours constants d'une étape à l'autre du processus. Au
cours de cette étape, si l'élève est incité à détecter les erreurs méthodologi
ques et les biais qui fausseraient le sens des données recueillies au terme
de l'expérimentation, il utilisera déjà son habileté à formuler des critiques
et apprendra que c'est avant même l'exécution de l'expérience qu'il faut
assurer la validité des résultats. Losqu'il conceptualise ainsi le plan de son
expérience, l'étudiant doit obligatoirement en analyser toutes les facettes.
Également, cette étape de la recherche lui fournit l'occasion d'intégrer
l'ensemble de ses connaissances sur la méthodologie en les utlisant dans le
contexte de la réalisation d'une recherche particulière.
L'expérimentation offre aussi l'occasion d'exercer les habiletés à cueillir
des informations. Cette dernière étape du processus de recherche, qui
inclut le moment de tirer les conclusions, exige que l'élève exerce ses capa
cités d'analyser et de critiquer les résultats obtenus. Le professeur peut
activer les habiletés à organiser, analyser et évaluer, lorsqu'il confronte
les élèves aux résultats bruts de leur recherche dans le but de les initier au
traitement statistique qui demande que les élèves classent ou ordonnent les
résultats obtenus par les différents groupes de sujets, lors, d'une expé
rience. On peut aussi demander aux élèves de transposer les résultats de
façon graphique, pour les percevoir plus clairement et les comparer afin de
déterminer si l'hypothèse est confirmée. Les habiletés à organiser se déve
lopperont davantage à ce moment du processus si le professeur demande
aux élèves de planifier les catégories selon lesquelles les résultats seront
regroupés et de déterminer les modalités (tableaux, graphiques), selon les
quelles ils seront représentés. Les habiletés à analyser jouent un rôle
important à ce moment du processus. L'étudiant doit examiner avec préci
sion les résultats de l'expérience, détecter les indices ou les patterns qui
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permettent de les interpréter et de se prononcer sur leur concordance avec
l'hypothèse. Il doit aussi se poser des questions sur les différentes sources
d'erreurs possibles et se demander si les variables qui auraient pu influen
cer les résultats ont été rigoureusement contrôlées. Ces opérations donnent
l'occasion d'évaluer à la fois des résultats et la procédure qui a permis de
les obtenir.
Il faut noter que, même si le processus de recherche scientifique se
découpe théoriquement en quatre moments distincts, en réalité, leur succes
sion suit un enchaînement où la fin d'une étape ne se dissocie pas toujours
distinctement du début de la suivante et comporte de fréquentes mises au
point et à des retours à des étapes antérieures. Il faut aussi souligner que
l'exécution de chacune des étapes implique que l'étudiant possède une vue
d'ensemble du processus dans sa totalité, et que c'est cette vue d'ensemble
qui pourrait orienter chacune des décisions et des opérations qui caractéri
sent l'une ou l'autre des étapes. Au fur et à mesure du déroulement de la
recherche, l'étudiant doit s'interroger sur les décisions déjà prises et sur
les procédures déjà choisies et les réajuster au besoin.
L'étudiant qui apprend une méthode en même temps qu'il doit l'appliquer
ne possède cependant pas cette vue d'ensemble. L'absence de cette vue
d'ensemble peut expliquer ses difficultés et ses erreurs de parcours
lorsqu'il réalise une recherche. Conscient de la complexité du processus de
recherche et de ses exigences au point de vue des habiletés de pensée, le
professeur doit alors structurer la tâche et même découper chacune de ses
étapes. Il doit aussi guider les étudiants par ses directives et ses rétroac
tions afin d'adapter l'exécution du processus de recherche aux élèves de
niveau collégial et de favoriser le développement de leurs habiletés de
pensée.
Le processus de reeherehe seiemtifique et
le progrès de la pensée
Plus que tout autre processus, le processus de recherche scientifique donne
l'occasion de progresser au plan de la rigueur et de la logique et de conso
lider le fonctionnement au niveau formel chez l'étudiant. Comme nous
l'avons déjà souligné, l'apprentissage d'une méthode de recherche scientifi
que en psychologie au niveau collégial correspond souvent à la connais
sance, à la compréhension et à l'application de la méthode expérimentale,
laquelle comporte plusieurs similitudes avec les caractéristiques de la pen
sée formelle. La démarche par laquelle l'élève pose un problème et définit
des objectifs de recherche et recherche des informations selon l'optique et
les concepts propres à la psychologie, place celui-ci dans une situation pro
pice au développement de la pensée abstraite. La formulation d'un pro
blème en regard d'une théorie, la recherche d'explications, la confrontation
de théories, de principes, des concepts, renonciation d'hypothèses sont
autant processus abstraits qui favorisent l'exercice de la pensée proposi-
tionnelle (plutôt que de la pensée opératoire concrète).
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La méthode expérimentale s'articule autour de la formulationd'hypothèse,
de la prédiction de faits déduits en mettant en rapport des variables. Elle
suppose aussi la vérification empirique des faits prévus par les hypothèses.
Ces opérations ne peuvent se dérouler sans mettre à contribution la pensée
hypothético-déductive, laquelle constitue une des caractéristiques fondamen
tales de la pensée formelle. La préparation d'un plan d'expérience suppose
aussi que l'étudiant réussisse à identifier, à isoler et à opérationnaliser les
variables qui permettront de vérifier l'hypothèse pour ensuite interpréter
les résultats obtenus, afin de confirmer ou d'infirmer les relations entre ces
variables. La capacité d'isoler des facteurs, de vérifier systématiquement
leur influence, de prévoir les résultats possibles, de penser en fonction des
interprétations possibles des résultats sont autant de traits typiques de la
pensée formelle dont le développement peut être alimenté par l'apprentis
sage d'une méthode de recherche scientifique comme la méthode
expérimentale.
Il faut aussi souligner qu'au moment de la réalisation d'une recherche
scientifique, si le professeur incite l'étudiant à définir des thèmes ou des
champs d'intérêt de son choix et à amorcer une démarche d'apprentissage
active, les connaissances qu'il acquerra résulteront de son engagement per
sonnel plutôt que de la décision d'un professeur. Cette démarche contri
buera alors au développement de son autonomie intellectuelle.
Au cours de l'exécution du processus de recherche, l'élève doit constam
ment se préoccuper tant de la stratégie à suivre pour obtenir des résultats
(ou des connaissances) que des connaissances nouvelles qui émergeront de
son expérience. Cette préoccupation s'oppose à la conviction de l'élève qui
a une pensée dualiste et qui est convaincu du caractère absolu des connais
sances. Elle amène l'étudiant à réaliser qu'il peut, lui aussi, produire des
connaissances nouvelles en autant qu'il dispose d'une méthode et de
moyens appropriés. Au terme d'une recherche expérimentale, en constatant
les limites des résultats obtenus, les élèves peuvent prendre conscience du
relativisme des connaissances et de l'importance de la rigueur et de l'objec
tivité. Les interrogations, les pistes nouvelles que suggère inévitablement la
conclusion d'une recherche peuvent aussi éveiller chez l'élève l'idée du
caractère provisoire et du progrès constant des connaissances et le convain
cre qu'eEes sont le produit toujours perfectible des recherches accumulées
à un moment particulier. Toutes ces retombées du processus de recherche
sont apparentées au stade du relativisme de la pensée, marqué par l'auto
nomie, l'indépendance, la responsabilité, la capacité d'effectuer et de justi
fier des choix intellectuels et moraux et par rengagement.
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Quelques
principes
d'organisation
d'une séquence
de laboratoires
Lorsqu'il planifie des activités de laboratoire, un enseignant peut se poser
plusieurs questions, par exemple : sur quelles notions ces laboratoires
porteront-ils? jusqu'à quel point les tâches présentées aux élèves doivent-
elles être structurées? quels processus et quelles habiletés de pensée les
laboratoires permettront-ils d'enseigner? chaque laboratoire particulier
devrait-il activer chacune des habiletés de pensée? comment adapter les
laboratoires à l'évolution des élèves au cours de leurs études collégiales?
etc. Nous chercherons des éléments de réponse à ces questions en rappe
lant quelques points de repères touchant l'évolution de la pensée et les
objectifs pédagogiques de développement intellectuel des collégiens et en
considérant les particularités inhérentes à la maîtrise des processus de pen
sée eux-mêmes.
Pratique répétée d'un petit nombre
inhabiletés
Les trois processus que nous avons associés aux activités de laboratoire
favorisent l'utilisation de plusieurs habiletés de pensée. Cependant la maî
trise de ces habiletés dépend d'exercices répétés et guidés. Un programme
d'enseignement équilibré devrait alors viser l'apprentissage d'un nombre
réduit d'habiletés, plutôt que l'apprentissage de toutes les habiletés, et
devrait séquencer leur apprentissage, des plus simples aux plus complexes.
En effet, il vaudra mieux faire pratiquer plusieurs fois quelques habiletés
choisies, en les associant à des tâches et à des contenus différents, préféra-
blement de complexité croissante, que de privilégier l'apprentissage de tou
tes les habiletés (Marzano et al, 1988, Beryer, 1988), sinon, dans le cadre
d'un cours, un tel apprentissage ne pourrait que demeurer superficiel.
Les trois processus que nous avons décrits et dont nous avons montré
qu'ils peuvent être développés par des activités de laboratoire peuvent se
révéler des outils précieux pour planifier une stratégie d'ensemble pour les
laboratoires de psychologie au collégial. Articuler la préparation d'un labo
ratoire en fonction d'un processus de pensée particulier, c'est l'occasion de
préciser les objectifs pédagogiques visés, plus particulièrement du point de
vue des habiletés de pensée. C'est aussi l'occasion de s'assurer qu'il contri
buera au développement de la pensée formelle et de l'autonomie des élè
ves. Articuler une série de laboratoires dans le but de développer des pro
cessus de plus en plus complexes constituerait une façon de s'assurer que
les différents laboratoires associés aux cours de psychologie proposent un
véritable programme de formation. La quinzaine d'heures par cours assi
gnée aux laboratoires limite le nombre de travaux qui peuvent être réalisés
au cours d'une session et impose un choix d'autant plus rigoureux des con
tenus et des processus qu'ils serviront à enseigner. It n*existe pas de straté
gie pédagogique unique pour stimuler le développement de la pensée et
l'apprentissage en général. Van Patten, Chao et Reigeluth (Î986) font le
point sur les principes évoqués et sur les stratégies utilisées en vue
d'ordonner les contenus à apprendre, de même que sur les multiples façon
d'établir des relations entre différents contenus et ils concluent que les
résultats des recherches ne permettent pas, à date, d'identifier une straté
gie nettement supérieure aux autres.
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Cependant, en ce qui concerne les laboratoires de psychologie, la recherche
que nous avons menée dans la littérature confirme qu'on pourrait élaborer
une stratégie générale en s'appuyant sur des principes pédagogiques fonda
mentaux et en tenant compte des caractéristiques des étudiants de niveau
collégial, des étapes constitutives des processus de pensée et des habiletés
intellectuelles qui s'y rattachent.
En ce qui concerne la planification des laboratoires, même si le déroule
ment de chacun des processus requiert l'utilisation de la plupart des habi
letés de pensée, il faudrait pour chacun des cours du programme identifier
un processus et quelques habiletés à développer plus particulièrement, et
ensuite agencer les travaux de laboratoire en fonction de leur complexité à
cet égard. La stratégie pédagogique propre aux laboratoires doit également
faire en sorte que l'étudiant reçoive suffisamment d'informations et de
rétroactions pour être en mesure de réaliser des progrès au plan de la maî
trise du processus et des habiletés de pensée. Selon Bruner (voir Van Pat-
ten et al, 1986), lorsqu'on expose les élèves de façon continue à un même
contenu, en ajustant la complexité des explications et des demandes au
développement des étudiants, il en résulte une compréhension plus pro
fonde et plus articulée. On peut aussi penser que la répétition d'un même
processus et l'exercice soutenu des mêmes habiletés, dans des contextes
divers, en favorisera la consolidation et le transfert.
En résumé, pour chaque cours, il faudrait limiter le nombre des processus
et des habiletés de pensée à développer et donner l'occasion de les appli
quer à plusieurs thèmes ou plusieurs contenus.Pour l'ensemble du pro
gramme, il faudrait échelonner la présentation des différents processus à
travers l'ensemble des laboratoires proposés pour les différents cours de
psychologie.
Tenir compte de lfév#lutî#m des attitudes
envers la connaissance
Pour élaborer une séquence d'activités de laboratoire qui favorise l'appren
tissage des processus de pensée, il faut également tenir compte des change
ments qui devraient s'opérer au cours des années de collège au niveau de
la pensée des étudiants et au point de vue de leurs attitudes envers la con
naissance. Perry (1977, 1981) mentionne qu'à chaque étape du développe
ment des collégiens correspond une perception particulière de la connais
sance et de la vérité, de soi comme élève et du professeur. Le dualisme et
le relativisme représentent les extrêmes d'un continuum sur lequel chaque
élève pourrait être situé. En conséquence, l'enseignant doit souvent faire
exécuter des laboratoires à des élèves dont la pensée comporte encore une
certaine rigidité, qui apprécient des activités très structurées, qui ne sont
rassurés que lorsque les exigences sont explicitées dans leurs moindres
détails et pour qui un «bon professeur» sait des choses et évalue les con
naissances en termes de bon ou mauvais. Également, il doit aussi favoriser
le développement des élèves qui se sentent à l'aise dans un cadre dont la
structure flexible procure l'occasion d'exercer leur autonomie, qui considè
rent que le «bon professeur», c'est celui qui peut les encourager, guider
leurs tâtonnements et leur recherche; il doit fournir à ces élèves plus
78 STRATÉGIE PÉDAGOGIQUE POUR LES LABORATOIRES
avancés l'occasion d'explorer le champ de la connaissance et de produire
des synthèses personnelles, et leur donner des évaluations qualitatives,
nuancées, qui transmettent des informations tant sur la justesse d'une
réponse que sur la validité de la méthode employée pour parvenir à un
résultat donné.
Dans cette perspective, le souci du professeur, lorsqu'il considère l'ensem
ble de la formation des élèves, c'est d'assurer la transition du dualisme au
relativisme, d'articuler la succession des laboratoires en tenant compte des
différences entre les étudiants qui abordent la psychologie au début de
leurs études collégiales, et ceux qui ont déjà accumulé des connaissances
en psychologie et qui ont également acquis une plus grande maturité
intellectuelle.
Il faut donc, d'un cours au suivant, à mesure que les élèves progressent et
deviennent plus compétents, modifier le contexte d'apprentissage afin de
présenter des défis adaptés aux capacités des étudiants. Il est important
que les laboratoires fournissent un support adéquat à l'apprentissage et au
développement de l'autonomie en transférant graduellement aux élèves la
responsabilité de leur apprentissage et en augmentant la part d'initiative qui
leur revient.
L'enseignant qui prépare des activités de laboratoire qui s'adressent à des
étudiants dont la pensée est dualiste devrait leur présenter des activités
très structurées, qui entraînent des réponses claires, tout en intégrant à ces
activités des éléments qui les confronteront et ébranleront leurs convictions
dualistes. Plus les élèves avanceront dans leurs études, plus l'enseignant
devra réduire le degré de structuration externe des activités de laboratoire,
afin de leur faire acquérir des méthodes de travail et des processus de pen
sée qui les rendront plus autonomes.
Ordonner les processus : du plus simple au
plus complexe
Les processus d'élaboration de concepts, de prise de décision et de recher
che peuvent servir de canevas pour préparer des travaux de laboratoire,
c'est-à-dire des activités d'apprentissage par l'expérience servant à assimi
ler les connaissances au programme et à développer les habiletés de pen
sée, et la pensée critique. Ces trois processus diffèrent quant à leur dérou
lement, quant au rôle qu'ils accordent au professeur, quant aux connaissan
ces préalables et à l'autonomie qu'ils exigent des élèves et quant au type
de connaissances qu'ils permettent d'acquérir. Ces différences font en sorte
que les trois processus devraient être présentés dans l'ordre et qu'un cer
tain niveau de maîtrise dans l'élaboration des concepts devrait être atteint
par les élèves avant qu'on leur propose des laboratoires de prise de déci
sion ou de recherche. Pour les étudiants qui ne possèdent aucune connais
sance particulière en psychologie on pourrait planifier les activités de labo
ratoire en fonction des processus d'élaboration de concepts et d'élaboration
de relations de façon à ce qu'ils acquièrent les connaissances de base en
psychologie et qu'ils disposent d'un vocabulaire psychologique suffisant, de
même que des schèmes d'explication du comportement typiques de cette
discipline. Il serait ensuite profitable de confronter les élèves à des
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laboratoires structurés selon le processus de prise de décision. Enfin, des
élèves avancés, qui ont déjà suivi plusieurs cours de psychologie, qui possè
dent un ensemble relativement organisé de connaissances tireraient avan
tage d'activités de laboratoire qui leur donneraient l'occasion de se familia
riser avec le processus de recherche.
Malgré que cet ordre de présentation des processus et des laboratoires
laisse penser qu'un processus est plus simple, plus facile ou à l'inverse,
plus complexe, plus difficile qu'un autre, il ne faut pas sous estimer le fait
que la facilité ou la difficulté à exécuter un processus particulier est large
ment déterminée par la matière ou par les notions auxquelles il s'applique.
Ainsi, élaborer des concepts dans un domaine où les catégories se chevau
chent, constitue une tâche plus difficile qu'élaborer des concepts à partir
d'éléments clairement différenciés. Il faut aussi souligner qu'en regard des
mêmes notions et du même processus, on peut proposer aux élèves un
laboratoire de prise de décision plus ou moins difficile selon que le profes
seur fournit lui-même toutes les informations appropriées ou qu'ils doivent
rechercher eux-mêmes les informations pertinentes ou sélectionner parmi
un ensemble d'informations, celles dont il doivent tenir compte. La planifi
cation des activités de laboratoire ne peut donc s'appuyer exclusivement
sur l'idée qu'un processus donné est plus simple ou plus complexe qu'un
autre. Il faut aussi composer avec la complexité des notions auxquelles se
rapporte le laboratoire et tenir compte de la part plus ou moins grande
d'autonomie qui est laissée aux élèves dans l'exécution de leur travail.
Il reste cependant que la progression élaboration de concepts
- prise de décision - recherche peut servir de canevas pour structurer une
stratégie d'ensemble pour les activités de laboratoire à inclure dans un pro
gramme qui vise à favoriser le développement des habiletés intellectuelles
et de l'autonomie des élèves. Ainsi, dans un premier cours de psychologie,
des activités de laboratoire organisées selon le processus d'élaboration de
concepts peuvent faciliter l'acquisition des connaissances fondamentales en
psychologie et la maîtrise du vocabulaire de base et des concepts fonda
mentaux. De telles activités peuvent aider l'élève à clarifier la perspective
particulière et la vision de l'univers propre à la psychologie.
La connaissance de ces préalables est essentielle pour tout autre apprentis
sage dans cette discipline. Tout travail d'application de connaissances en
psychologie présuppose une maîtrise minimale des concepts et des princi
pes de base à partir desquels peuvent être analysés les questions ou les
problèmes posés. Cette condition est essentielle si on veut s'assurer que les
élèves tirent bénéfice d'activités de laboratoires qui exigent qu'ils transpo
sent leurs connaissances et se confrontent efficacement à des problèmes.
Pour que l'étudiant développe une connaissance approfondie des concepts
propres à la psychologie, il faut lui fournir des occasions répétées d'expéri
mentation et de réflexion. Les travaux de laboratoire en psychologie four
nissent un contexte propice à cet apprentissage.
L'acquisition des concepts fondamentaux de la psychologie par le biais des
laboratoires exige peu de préalables de la part de l'élève puisque c'est à ce
moment qu'il doit acquérir les outils de base qui interviendront ensuite
dans la réalisation de tâches plus complexes. Un laboratoire qui vise
l'apprentissage d'un concept ou d'une relation requiert la participation
active de l'élève à une tâche qui peut être très structurée. En effet, l'ensei-
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gnant peut en déterminer de façon précise les étapes et les modalités
d'exécution. Afin de s'assurer que les élèves maîtriseront les concepts au
programme l'enseignant devra organiser et planifier de façon détaillée tant
le contenu que les modalités du déroulement de l'activité tandis qu'en
classe il sera là pour orienter le travail des étudiants, répondre à leurs
questions, repérer les réponses correctes et les erreurs, guider leur recher
che, les aider à identifier et à préciser les notions illustrées par le
laboratoire.
Lors d'une activité de prise de décision en laboratoire, la tâche de l'étu
diant comporte des exigences et des difficultés plus grandes : l'étudiant
doit déjà maîtriser des concepts, percevoir leur rapport avec un problème
particulier, les réorganiser afin de dégager une solution qui démontre le
maximum d'intégration des connaissances acquises. Même lorsqu'elle est
très structurée, cette tâche reste complexe parce qu'elle fait appel à un
réseau de connaissances, et parce qu'elle exige que ces connaissances
soient assez bien maîtrisées avant de les appliquer à un problème particu
lier. Ce travail demande aussi à l'élève de repérer parmi ses connaissances
celles qui s'appliquent au cas proposé. En plus, parallèlement à l'applica
tion des connaissances théoriques, l'élève doit apprendre une méthode
rigoureuse de prise de décision et assimiler la succession des étapes et
leurs exigences. L'élève qui se familiarise avec le processus de prise de
décision doit acquérir un deuxième niveau des connaissances : il assimile le
déroulement d'un processus pour être capable ensuite de le généraliser et
de l'appliquer à des problèmes moins structurés où les directives de
l'enseignant et les données pourront être moins détaillées.
L'application du processus de prise de décision exige donc que l'élève
offre plus que sa disponibilité et sa collaboration. Une telle activité de
laboratoire suppose qu'on ait déjà stimulé chez l'élève, par des activités
plus simples, le développement de l'autonomie et de la capacité de penser
de façon critique. De son côté le professeur pourra progressivement exiger
une plus grande autonomie et pourra faire ensuite appel à sa pensée criti
que, en réduisant, d'une activité à la suivante, le degré de structuration
des problèmes. D pourra même, finalement, demander aux élèves de plani
fier eux-mêmes le travail qui mène à une décision.
Le dernier processus, celui de la recherche scientifique devrait s'appliquer
surtout dans le cadre de cours offerts à des élèves qui ont déjà accumulé
des connaissances en psychologie et qui possèdent une autonomie suffi
sante pour exécuter, en laboratoire, des travaux qui exigent de l'initiative
et qui comportent une part d'incertitude. Le processus de la recherche sup
pose que l'élève désire acquérir de nouvelles connaissances, par une démar
che active où le professeur intervient surtout à titre de guide ou de consul
tant. Le rôle de l'enseignant pourrait être de préciser les objectifs et les
exigences méthodologiques du processus et de planifier les étapes du
déroulement de la recherche, d'orienter le travail des élèves. Afin de stimu
ler l'intérêt des élèves et le développement de leur autonomie, l'enseignant
peut les guider dans l'exécution d'une recherche dont ils auront défini le
sujet et déterminé les modes de vérification empirique eux-mêmes.
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Comme les élèves sont amenés à faire des découvertes sur une question
qu'ils se posent, le professeur ne peut déterminer à l'avance les contenus
psychologiques sur lesquels porteraient leurs travaux et par conséquent
l'organisation d'une expérience en psychologie suppose un intense travail
personnel de l'élève, selon une méthode que l'étudiant apprend en même
temps qu'il l'applique. Le professeur ne peut proposer ce type d'activité de
laboratoire qu'à des élèves qui ont déjà atteint un niveau de maturité et
d'autonomie tel qu'ils sont capables de planifier et d'organiser eux-mêmes
leur travail.
L'apprentissage et l'application du processus de recherche scientifique sup
posent que l'étudiant soit suffisamment familiarisé avec la psychologie,
pour poser les problèmes en des termes appropriés selon la perspective de
cette discipline. Comme nous l'avons précédemment expliqué, la réalisation
d'une recherche scientifique fait appel à des habiletés de pensée complexes
telles que l'habileté à produire des connaissances, les habiletés de synthèse
et d'évaluation. Elles demande aussi que l'étudiant ait atteint le niveau de
la pensée formelle et qu'il possède une souplesse de pensée suffisante pour
saisir les limites que comporte son travail. Toutes ces caractéristiques inci
tent à placer les activités de laboratoire visant l'apprentissage du processus
de recherche scientifique à la fin des études collégiales, d'autant plus que
cela constitue une préparation immédiate à des études ultérieures
puisqu'elles soumettent l'élève, toutes proportions gardées, à un travail ana
logue à celui de l'étudiant plus avancé et à celui du chercheur.
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ANNEXE III ALVERNO COLLEGE
Milwaukee, Wisconsin
Ability»Based LearMug Prugram
The curricuîum is an akility-based, outcome-oriented approach to libéral
arts/professionnal éducation. To earn a degree at Alverno Collège a student
demonstrates the eight broad abilities listed below, at increasingly complex
levels, in gênerai educati«n and in her areas of speciality.
Thèse abilities constitute libéral éducation at the collège and undergird
and infuse advanced study in the disciplines and professions. Within the
curricuîum of a given major, the student develops the abilities according to
the distinctive requirements of the disciplines and professions.
Throughout her course of studies, the student participâtes in performance-
based assessments and learns to assess herself. Her progression toward a
degree is based upon thèse assessments, both internai and external.
With demonstrated achievement at each level the student receives one level
unit. For a Bachelor's degree, in addition to 32 units awarded when the
first four levels of each of the eight abilities hâve been demonstrated, the
student must achieve another 8 units, at least one of them at level 6.
Advanced levels of any given ability require more time and effort to
achieve than lower ones. For an Associate of Arts degree in General Stu
dies, a student demonstrates her hability at the first four levels in each of
the eight areas.
Abilities and Developmental Levels
L Develop communication ability (effectively send and respond to com
munications for varied audiences and purposes)
Level 1 - identify own strengths and weaknesses as
Communicator
Level 2 - Show analytic approach to effective ^
communicating
Level 3 - Communicate effectively
Level 4 - Communicate effectively making rela-
tionships out of explicite frameworks
from at least three major areas of
knowledge
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Communicate effectively, with application
of communications theory
Level 6 - Communicate with habituai effectiveness
and application of theory, through coor-
dinated use of différent média that repre-
sent contemporary technological advance-
ment in the communications field.
IN WRITING,
READING,
SPEAKING,
LISTENING,
USING MEDIA,
QUANTIFIED
DATA, AND THE
COMPUTER
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ANNEXE III 2. Develop analytical capabilities
Level 1 - Show observational skills
Level 2 - Draw reasonable inferences from observations
Level 3 - Perceive and make relationships
Level 4- Analyze structure and organization
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Establish ability to employ frameworks from area of concentra
tion or support area discipline in order to analyze
Level 6 - Master ability to employ independently the frameworks from
area of concentration or support area discipline in order to
analyze
3. Develop workable problem-solving skïll
Level 1 - Identify the process, assumptions, and limitations involved in
problem-solving approaches
Level 2 - Recognize, analyze and state a problem to be solved
Level 3 - Apply a problem-solving process to a problem
Level 4 - Compare processes and evaluate own approach in solving
problems
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Design and implement a process for resolving a problem which
requires collaboration with others
Level 6 - Demonstrate facility in solving problems in a variety of
situations
4. Develop facïlity in making value judgments and independent
décisions
Level 1- Identify own values
Level 2 - Infer and analyze values in artistic and humnistic works
Level 3 - Relate values to scentific and technological developments
Level 4 - Engage in valuing in decision-making in multiple contexts
In majors and areas of spécialisation :
Level 5 - Analyze and formulate the value foundation/framework of a spé
cifie area of knowledge, in its theory and practice
Level 6 - Apply own theory of value and the value foundation of an area
of knowledge in a professionnal context
5. Develop facility for social interaction
Level 1 - Identify own interaction behaviors utilized in a group problem
solving situation
Level 2 - Analyze behavior of others within two theoretical frameworks
Level 3 - Evaluate behavior of self within two theretical framworks
Level 4 - Demonstrate effective social interaction behavidr in a variety of
situations and circumstances
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Demonstrate effective interpersonal and intergroup behaviors in
cross-cultural interactions
Level 6 - Facilitate effective interpersonnal and intergroup relationships in
one's professionnal situation
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ANNEXE III 6. Develop responsibility toward the global environment
Level 1 - Perceive and describe relationships between self and the world
Level 2 - Recognize interdependence in both theoretical and practical
terms
Level 3 - Articulate and ampathize with diverse perspectives
Level 4 - Respond to global issues by synthesizing diverse perspectives
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Generate theoretical and pragmatic approaches to global pro
blems, within a disciplinary or professionnal context
Level 6 - Develop responsability toward the global environment in others
7. Develop effective citizenship
Level 1 - Situate self within différent public contexts
Level 2 - Relate own position on issues to others, in public contexts
Level 3 - Employ participatory skills necessary for effective citizenship in
a new public context
Level 4 - Define and assume new rôle in dealing with social and/or profes
sionnal problems in a public context
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Show ability to plan for effective change in social or profession
nal areas
Level 6 - Exercises leadership in addressing social or professional issues
8. Develop aesthetic responsiveness : involvement with the arts
Level 1 - Express response to selected arts in terms of their formai élé
ments and personal background
Level 2 - Distinguish among artistic forms in terms of their éléments and
personal response to selected art works
Level 3 - Relate artistic works to the contexts from which they émerge
Level 4 - Make and défend judgements about the quality of selected artis
tic expressions
In majors and areas of specialization :
Level 5 - Choose and discuss artiste works which reflect personal vision of
what it means to be human
Level 6 - Demonstrate the impact of the arts on your own life to this
point and project their rôle in personal future.
®Copyright 1973, Revised Âugust, 1985. Âlverno Collège Productions, Milwau-
kee, Wisconsin. AU rights réservée under U.S., International and Universal
Copyright Conventions. Reproduction in part or whole hy any rnethod is prohibi-
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AMMEXE IV Les principales habiletés intellectuelles
II
Habileté® a eerner nne qnesti®n
Les habiletés à cerner une question interviennent quand l'étu
diant fait face à un problème, quand il ne comprend pas quel
que chose.
Ces habiletés le rendent apte à porter attention à certaines
informations et à en ignorer d'autres.
Les deux habiletés «définir un problème», «identifier un pro
blème» sont souvent utilisées au début d'un processus, mais
peuvent être réutilisées à chaque fois qu'il faut vérifier, clari
fier quelque chose, recentrer ou réorienter les efforts.
Définir les pr®blèm®s
Cette habileté consiste à clarifier la situation. Cela implique
qu'il faut poser des questions (poser les «bonnes» questions)
et leur trouver des réponses.
Ces questions débouchent sur l'identification des limites du
problème et sur la clarification de la nature du problème.
Fixer des objectifs
Exige de donner une orientation et un but, d'énoncer de la
façon la plus précise possible le résultat qu'on veut atteindre.
Une fois le problème défini, il s'agit de décider «quoi faire».
Recueillir des informations
Ce sont les habiletés qui permettent à l'étudiant de prendre
connaissance des données ou des faits sur lesquels il aura à
opérer tout au long du processus. Il peut s'agir de données
qu'il possède déjà (en mémoire) autant que de données
nouvelles.
Observer
C'est capter des informations au moyen des sens, intentionnel
lement ou non, sélectivement ou non.
L'observation est le fondement d'opérations plus complexes
comme classer, formuler des hypothèses, intégrer, tout comme
elle intervient à la suite de ces opérations : après avoir avancé
une hypothèse, il s'agit d'observer et de recueillir dans l'envi
ronnement les faits qui permettent de la vérifier.
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questions)
Chercher à clarifier et à comprendre le sens.
Les «bonnes questions» centrent l'attention sur des points
importants, aident à les dégager s'ils sont implicites, permet
tent de trouver de nouvelles informations. Elles sont essentiel
les à la compréhension.
III Habiletés de mémoire
Les habiletés de mémoire concernent les stratégies utilisées de
façon consciente pour emmagasiner les informations dans la
mémoire à long terme et pour les repêcher.
Eneoder
C'est rattacher les informations les unes aux autres pour les
placer dans la mémoire à long terme. En pratique, ce sont les
mêmes stratégies qui servent à emmagasiner et à repêcher.
Ces stratégies sont :
• la répétition (associations, liens conceptuels entre items)
• les techniques (associations des items entre eux et avec con
naissances antérieures, par le biais de liens sémantiques ou
visuels)
Se rappeler
Les deux stratégies énumérées ci-haut constituent des efforts
conscients et systématiques pour emmagasiner l'information
de façon à pouvoir la retrouver facilement. Elles sont utilisées
au moment de l'encodage, puis de nouveau au moment du
rappel.
De façon plus spécifique, les stratégies de rappel sont des
stratégies non planifiées et inconscientes qui peuvent interve
nir à n'importe quel moment des processus d'apprentissage.
Parmi ces stratégies, il y a :
• activer le savoir antérieur
• stratégies de rappel (quand les efforts initiaux ont échoué)
(ex. : se rappeler quand, de quelle façon, où quelque chose
a été appris)
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Ce sont des habiletés par lesquelles les informations sont dis
posées de façon à être comprises plus facilement ou présen
tées plus clairement (de façon plus efficace).
C'est une habileté par laquelle on donne une structure aux
informations ou aux expériences, en les regroupant en fonc
tion de similarités, en pointant les différences, en indiquant
les séquences, les enchaînement, les successions.
C®mparer
C'est identifier les similitudes et les différences.
Classer
Regrouper des items en catégories, en fonction de leurs
attributs.
Ordonner
C'est mettre en rang, séquencer, en fonction d'un critère.
Représenter
Présenter sous une forme autre, pour mettre en évidence des
liens entre des éléments critiques.
Plusieurs formes de représentation sont possibles : par exem
ple, visuelle (graphiques, schémas), verbale, symbolique.
Habiletés d'analyse
Ces habiletés sont utilisées pour clarifier l'information en exa
minant ses composantes et leurs relations.
Identifier les attributs et les eomposantes
C'est grâce à cette habileté que l'étudiant reconnaît et arti
cule les éléments qui forment un ensemble. Cela suppose qu'il
dirige son attention pour repérer les détails, la structure, les
idées.
L'analyse, qui intervient avant l'évaluation (dans l'argumen
tation), suppose qu'on a identifié les prémisses et la conclu
sion et qu'on vérifie comment les prémisses autorisent (ou
non) la conclusion.
Identifier les attributs et les composantes : c'est une habileté
fondamentale pour l'élaboration de concepts et de relations.
En orientant l'attention des étudiants vers des exemples et
des non-exemples, on favorise l'apprentissage de concepts bien
structurés.
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VI
Identifier les relations et les patterns
Articuler les relations (causales, corrélationnelles, temporelles,
etc), entre des composantes, des faits, des phénomènes.
Identifier les idées prineipales
Consiste à identifier les idées, explicites ou implicites, autour
desquelles le message et les détails sont organisés.
Identifier les erreurs
Consiste à détecter les erreurs de logique, les erreurs de pro
cédure, les erreurs au point de vue des connaissances; dans la
mesure du possible, identifier leurs causes et corriger.
Identifier les biais, les ambiguïtés, les contradictions, les omis
sions, dans une argumentation.
Habiletés a produire des idées
Ces habiletés concernent l'utilisation des connaissances acqui
ses pour dégager des idées nouvelles. Il s'agit essentiellement
d'établir des liens et d'intégrer les connaissances anciennes et
les nouvelles.
Inférer
Consiste à dépasser les informations disponibles pour identi
fier ce qui pourrait, raisonnablement, être vrai.
Prédire
C'est formuler une anticipation d'un résultat.
Élaborer
C'est ajouter des détails, des explications, des exemples ou
toute autre information pertinente à ce qui est déjà connu,
dans le but d'améliorer la compréhension.
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L'étudiant qui fait appel à ces habiletés regroupe les aspects
pertinents ou les éléments d'une solution, d'un principe, d'un
thème.
Il combine connaissances antérieures et connaissances nouvel
les, élabore des liens appropriés, incorpore de nouvelles don
nées. De ces opérations, se dégage une façon nouvelle ou ori
ginale de comprendre (ou d'organiser) les connaissances.
Résumer
C'est combiner les informations en un énoncé succinct. Impli
que au moins trois activités cognitives : condenser l'informa
tion, sélectionner ce qui est important, combiner les énoncés
du texte original.
Restructurer
C'est changer les structures cognitives existantes pour incor
porer de nouvelles informations. À cause de nouvelles informa
tions, de nouveaux faits, d'insights, etc., les concepts antérieu
rement acquis peuvent se révéler inadéquats. Réorganiser les
idées représente une activité essentielle au développement
intellectuel.
VIII Habileté a évaluer
Évaluer : examiner la qualité et la justesse des idées.
Établir des critères
Définir des standards (critères) pour juger de la valeur des
idées, de la logique des idées, de la pertinence d'une solution.
Vérifier
C'est infirmer ou confirmer, examiner la vérité d'une idée, en
utilisant des critères ou des standards d'évaluation particu
liers. La vérification peut être formelle, comme lorsqu'on réa
lise une étude scientifique, ou ce peut être simplement de
vérifier la précision de certains faits.
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«The problem», Frank said, «is that we can't seem to hire «motivated»
workers. We hâve a high rate of turnover, poor praductivity, high absen-
teeism, and constant tardiness. That's why our company is in trouble today.
î want this problem solved, now!
Frank îeft and the Task Force he had assemhled sat there, dumbfounded.
Then the chairpersoe, JoAnn, spoke up. «Well it seems clear that our plant
manager is more than a little upset so we'd better get to work. Let's start
with the situation. What wouid you like to know about this situation? 1
suggest that we use the list of basic questions on our Decision-Making Out»
îine as a guide. What questions wouîd yoin Mke to bave auaswered?»
ffeeilfeaelk D@ffim® ô&œ Sltsatlon
Some of the questions developed by the group are given below.
Who are the workers that are unmotivated?
What Mnds of things do unmotivated workers do beside come late, etc.?
When do the workers do what they do or don't do?
Where do the workers do what they do or don't do?
Why are thèse workers not motivated?
How serious and extensive is the problem?
Iafomurtlen 1 HATA
When the group finished their list of questions JoAnn asked Fred, the
company psychologist, and the two supervisons on the Task Force to pro
vide as many answers as they could. Since there were a number of «do and
don't do» questions, JoAnn organized the information on the chalkboard in
columns of What is? and What is not true?
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Who is involved?
What do they do?
When do they do it?
Where?
Why unmotivated?
How serions is it?
Instruction Z
What is?
Hourly workers
Arrive late, leave
early, vandalism, theft,
litter, accidents, day-
dreaming, horseplay,
fights, grievances,
visits to the infirmary.
Anytime.
Shop, warehouse,
loading dock
No one was sure, but a number of possible cau
ses were suggested : low pay, poor working condi
tions, lack of supervision, and inadéquate trai-
ning were some of them.
High turnover means training new people. The
plant manager is very angry. Workers cover for
each other. Supervisera do not report incidents
that will make them look bad.
What is not?
Not office workers
Not when a supervisor
is présent
Not in the office
TME PROBLEM-THE GOAL
«Now that we know something about the situation,» JoAnn said, «let's see
if we can agrée on the problem to be addressed and on our goal.» If you
were part of this Task Force, how would you respond to JoAnn's request?
What is the problem, what is the goal?
Feedback 2 The Problem-Tite Goal
The discussion produced a variety of ideas. Charley said the problem was
that the company did not hâve an effective screening device; if they did,
they could hire better workers. Amy asked Charley why he thought the new
workers would be any better than the ones they had now. She suggested
that the problem lay with the company which did very little to motivate the
workers who were there now. «I agrée with Amy,» Fred said, «but I want
to go one step further. I think the problem is the environment, we don't
hâve an environment that rewards workers for being punctual, productive,
or for another kind of désirable behavior. The symptoms define the pro
blem.» JoAnn entered the discusion and pointed out that each person had,
in fact, stated what he or she thought was THE Cause of the Problem.
«Charley thought THE Cause was our screening device, Amy guessed that
the company was THE Cause because it did very little to motivate the wor
kers, and Fred said the environment was THE Cause. I'm sure THE real
Cause is probably one or more of thèse things.» «I think we should be
sure, I think we should search for THE Cause,» Fred said. «That is a good
suggestion,» JoAnn replied, «but given the urgency in Frank's voice I
don't think we can afford to take the time. I suggest we gamble on trying
ANNEXE V
Annexe V to solve the problem without knowing THE Cause and set Improving
Worker Motivation as our goal.» Since Frank did not get angry very
often, the group saw the wisdom in JoAnn's advice and agreed to pursue
her goal. When the group finished their discussion Fred spoke up. «I'm
willing to go along with JoAnn's suggestion, but I believe we hâve two pro
blems hère and they should be separated. The problem we started with was
worker motivation,. The second problem I see now is that we don't know
eeough about what the workers do or don't do or what they think. Unless
we find out, how are we going to motivate them?» After a short discussion
the group agreed with Fred's suggestion and added another goal : to learn
more about worker behavior patterns.
GOAL 1 z LEARN MORE ABOUT WORKER BEHAVIOR
Instruction! 3 GEMERATE IDEAS
«As I see it,» Fred said, «our goal is to get spécifie data on the problem
that exlsts. ïn my discipline the goal would be to establïsh the baseline
by collectieg data on the problem.» «If we agrée with that goal,» JoAnn
said, «then the next step is to générale ideas for ways to galber spécifie
data about worker behavior.» The group proceeded with that task.
Feedback 1 Gemerate Ideas
Thèse are the ideas generated by the group. They could gather data about
worker behavior using :
Company Eecords
Absenteeism
Lateness
Accidents
Grievances
Infirmary visits.
Instruction 4
Interviews
Workers
Supervisors
Questionnaire ail.
Observation
In the plant
Unobstrusive physical
Measures : trash,
cigarette butts,
graffiti.
SELECT THE BEST IDEAS
«You hâve developed an excellent list,» Fred said. «Now let's consider the
constraints that apply to each approach and see if we can agrée on the
best way or ways to gather more spécifie data on worker behavior.»
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The major constraints identified by the group were that to avoid trouble,
peope might not tell the truth and that people change their behavior if
they think they are being observed.
The Task Force decided that company data on absenteeism, etc. would be
a good source of data, but would be incomplète because workers «cover»
for each other by, for example, punching in for late co-workers.
Interviews hâve even more problems because no matter who does them the
people interviewed are likely to shade the truth as a matter .of self-interest.
A questionnaire has the same defects, even if it is filled in anonymously.
Observations might be an improvement, but people behave differently if
they know they are being observed.
Physical trash measures might be good because they can be unobtrusive.
One index of vandallism is graffiti; another measure is broken bottles and
cans in the parking lot or cigarette butts on the floor, rather than in
ashtrays.
The Task Force decided that the best way to gather the spécifie baseline
data they needed was to 1) Use the company data on absenteeism, etc. and
2) Supplément that with unobtrusive observations including graffiti and
trash.
m®AIL 2 t HMPR4WE WORKBR M®TIVATI©N
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«1 think we'll let Fred develop the detailed plans for getting the baseline
data,» JoAnn said. «Fred, do you think you can complète the analysis,
synthesis, and évaluation steps on your own and hâve some data for us by
the next meeting?» Fred said he could. «Then let's go on with the original
problem,» JoAnn said. «The next step is to identify components and géné
rale ideas that might achieve our goal - improving worker motivation.»
«We're talking about behavior modification,» Fred said, «so an appropriate
set of components would be four key principles of behavior modification :
Positive Reinforcementf Négative Eeinforcement, Extinction^ Punish-
ment I should point out,» Fred continued, «that the behaviors we want to
change are symptoms of inadéquate motivation. Our job is to target spéci
fie behaviors, like being late, and attempt to change them. If we can get
rid of the symptoms, the motivation problem should take care of itself.»
«If I understand you correctly,» JoAnn said, «we should now générale
ideas for one target behavior-being late.» «That's right,» Fred said. «OK,»
JoAnn replied. «Let's assume Fred's report will show that being late is a
major problem. How can each principle be applied to people who are
late?»
ANNEXE V
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Thèse are the ideas generated by the Task Force for the target behavior of
«being late.»
Positive Reinforcement
Reward punctuality.
Hâve supervisors praise those
who are punctual.
Extinction
Remove rewards for being late :
superviser pays no attention to
employée.
lî&striEetlem 6
Négative reinforcement
Remove something aversive like
extra work : Lengthen the work
day by 30 minutes, those on time
leave early.
Punishment
Fine, scold, or fire those who are
late.
SELECT TRE REST IBEAS
«We are now ready to consider the constraints and assumptions,» JoAnn
said. «What factors will limit what we can do? What assumptions can we
make about the behavior of people? Armed with those factors we should
then be able to sélect the best way to proceed to reduce the number of
people who corne late.»
Feedback 6 Select tbe Best Ideas
«Whatever plan we adopt must be ethical and minimally risky for the
employées,» Fred said. «The program must not be too expensive.» JoAnn
cautioned. «And we must be able to measure any change that takes place,»
Fred added.
The group had a long discussion about the options they had generated.
JoAnn wondered if the workers would stand still for the négative reinforce
ment approach, lengthening the work day and then excusing those who
were on time. Résides, that plan would cost the company extra money and
those who stayed would probably not get much done.
Firing those who were late would not be likely to change attitudes unless
other jobs were hard to come by. Fines might increase the hostility of the
workers even more than firings. In addition, training new workers would be
expensive.
The group guessed that workers were being rewarded for being late. They
might try to extinguish that behavior, but asking supervisors to ignore late
arrivais might create a new problem, unhappy supervisors.
Given ail thèse conditions they settled on positive reinforcement as the
solution that was most ethical, least risky, and most likely to reduce late
behavior.
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«In the next three steps we must develop our detailed plans for a positive
reinforcement program,» JoAnn said. «The first step is analysis, the step
where we ask ail of the questions we can think of using the words Who,
What, When, Where, Why and How. The purpose of thèse questions is to
identify ail of the factors and problems that must be considered in our
detailed plans to reward puncluality.»
Feedback 7 Prépare the Plan-Analysis
Who should be reinforced : only those on time or those who are not as late
as before?
Who would reward punctual workers : a supervisor or someone else?
What reward should be used : praise, money?
When should workers be reinforced : immediately, later, at weeks end?
Where should workers be reinforced : when they punch in or at their work
station?
Why would anyone react negatively to this reinforcement?
How should «punctual» be defined?
How often and how long should people be reinforced?
How much should workers be told about the program?
Imstrncti#ii S PREPARE THE PLAW-SYWTHESIS
«We should be ready to generate options and synthesize our detailed
plan,» JoAnn said. «Let's aeswer the analysis questions and organîze the
ideas we generate.»
Feedback S Prépare the Plan»SynthesIs
With Fred's help the group did develop quite a plan. They defined punc
tual as punching in by 8:00 a.m. Either the plant manager or some respec-
ted or very attractive person would praise people who punched in by 8
o'clock. Then that person would leave the area. Each supersisor would be
trained to praise only those who arrived by 8:00 a.m. and ignore ail late
arrivais. They also liked the idea of successive approximation where a per
son who is consistently 30 minutes late would be praisedfor being only 20
minutes late.
Fred told the group that the first rule of an effective reinforcer is to make
sure the employées are completely aware of the if/then relationship. In
other words, the workers should know they will be praised if they arrive by
8:00 a.m. The supervisors should also know that one kind of praise might
reinforce some people and another kind would work for others. Fred said
he would develop some appropriate greetings. He also pointed out that the
reinforcement should be immédiate and suggested that the reinforcer be
faded out toward the end of the program unless Frank wanted to continue
this approach indefinately.
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Report/Recommendation
Fred brought the data he obtained to the next meeting. Being late was one
of the major factors he identified. Each of the other major factors was con-
sidered in its turn. The completed plan was presented to Frank the next
week. The Task Force recommended time off for punctual behavior, that
extra people be hired to clean up both inside and outside the plant, espe-
cially the parking lot, and that the plant be painted wherever possible after
the reinforcement plan had been started. Frank approved ail of their plans.
Implemenlation
Fred was put in charge of implementing the reinforcement plan and given
the help he needed.
Check the Results
At the end of 10 weeks Fred presented two graphs to Frank and the Task
Force. The first graph showed that the rate of tardiness decreased signifi-
cantly in Department X from the time the reinforcement program began.
The second graph showed the same pattern for Department Y when it star
ted the program three weeks later. Everyone was extremely pleased with
the new attitude in the clean, brightly painted plant.
ANNEXE V
ANNEXE V JoAnn asked if they might start the program by praising ail those who
were no more than 10 minutes late, then five, then only those on time.
Fred said that was a good approach. It was also suggested that the com
pany develop a plan to give extra time off to those who were on time a
certain percent of the time each month. The idea of a «contract» with each
employée was also considered so each person would know what they had to
do to get the time off.
When Charley said the schème was impractical, Amy quoted from In
Search of Excellence. According to that book, at Mars, Inc., «every
employée, including the président, gets a weekly 10 percent bonus if he
cornes to work on time each day that week.» Charley withdrew his
objection.
Instruction 9 PREPARE THE PLAN-EVALUATION
When they finally finished their work, the Task Force was quite well satis-
fied with the plan they h'ad developed. They decided it would achieve the
goal of motivating the workers to be on time. One task remained, they had
to addres the question of how they would evaluate the data that was
obtained.
Fred suggested two research design :
L Reversai Design
Establish a baseline for punctuality, apply the reinforcement plan, later
remove the reinforcer and see if the behavior parallels the application.
2. Multiple Group
Select subgroups in the plant, define the baseline, apply the reinforcer
to each group in succession and see if the behavior changes
appropriately.
The group was asked to décide which of thèse évaluation plans they pre-
ferred and why.
Eeeé back 9 Prépare the Plan-Evaluation
The Task Force decided that they preferred the Multiple Group plan
because they would not hâve to withdraw the reinforcement after a short
time. Fred was assigned to work out the détails of the data collection and
asked to report back.
ANNEXE V
